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Résumé 
 
Dans le cadre de ma pratique d’enseignante spécialisée, je rencontre depuis trois ans nombre 
d’enfants qui présentent des carences au niveau de leur affectivité : cela se traduit par un 
manque de confiance en soi, une faible motivation, la conviction que rien ne peut changer, … 
De plus, ces élèves développent parfois une tendance à se résigner et à « subir » l’école.  
 
La métacognition, concept introduit par Flavell (1976), propose des éléments de réflexion 
intéressants à ce sujet : en effet, différentes recherches ont prouvé son influence positive sur 
l’une ou l’autre des composantes de l’affectivité – telle que décrite par Lafortune & St-Pierre 
(1994b-1996-1998) – à savoir l’attitude, l’émotion, la motivation, l’attribution ou la confiance 
en soi.  
 
La présente recherche tend donc à démontrer l’impact positif d’une intervention 
métacognitive sur l’affectivité de trois enfants fréquentant l’école primaire valaisanne et 
bénéficiant de la mesure d’appui pédagogique intégré1. 
 
Dans ce but, j’ai créé un questionnaire sur l’affectivité que j’ai soumis au début de mon 
intervention. Ont suivi une douzaine de séances durant lesquelles j’ai posé des questions de 
type métacognitif avant, pendant et après la tâche écrite. Enfin, j’ai proposé à nouveau  le 
même questionnaire à mes élèves afin d’évaluer d’éventuelles variations entre les deux. Le 
questionnaire créé m’a permis de dresser le « potentiel d’affectivité » de mes élèves. 
 
L’analyse des résultats m’a apporté la confirmation qu’une intervention métacognitive – telle 
que mise en place dans mon étude – permet d’améliorer les cinq composantes qui constituent 
l’affectivité de l’élève, à savoir son attitude, ses émotions, sa motivation, son attribution et sa 
confiance en lui. En effet, j’ai pu constater une évolution positive de l’affectivité – telle que 
définie – chez chaque enfant. 
 
Mots-clés: intervention métacognitive – affectivité (attitude – émotion – motivation – 
attribution – confiance en soi) 
                                                          
1 L’appui pédagogique est une mesure d’enseignement spécialisé intégrée à l’école ordinaire 
dont le but est d’apporter une aide aux élèves ayant des difficultés scolaires reconnues 
(DECS, SE & OES, 2009). 
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1 Introduction 
1.1 Choix du sujet 
Voilà trois ans que je travaille dans la structure de l’appui pédagogique intégré. Dans ma 
pratique d’enseignante spécialisée, je constate quotidiennement chez nombre d’élèves des 
carences, notamment au niveau de l’estime de soi: des enfants qui se dévalorisent 
constamment et qui ont une image très négative d’eux-mêmes, ce qui les empêche de réussir 
ou de croire en la réussite. 
Il y a une année, lorsque je me suis lancée dans cette recherche, je me posais un certain 
nombre de questions:  
 
 Quelle est l’origine de ce manque d’estime de soi?  
 Quels facteurs peuvent l’affaiblir ? 
 Quels sont les impacts d’une faible estime de soi sur l’enfant, ses apprentissages, ses 
relations avec sa famille, ses relations avec ses amis, sa réussite scolaire... ? 
 Comment aider concrètement un enfant qui manque d’estime de soi en appui 
pédagogique intégré ? 
 
En parallèle, lors d’un cours dispensé à la Haute Ecole Pédagogique du Valais, j’ai découvert 
le concept de « métacognition », concept dont j’avais au préalable une vague idée, mais dont 
je ne connaissais pas la portée. Je me suis penchée sur cette piste qui me semblait alors 
remplie d’un grand potentiel : 
 
 La métacognition au sujet des acquis, des connaissances, des compétences, de la 
vision que l’enfant a de lui-même, de son sentiment de contrôlabilité ou de son 
sentiment d’auto-efficacité peut-elle être une réponse ?  
 Quels impacts la métacognition peut-elle avoir sur l’estime de soi des enfants ? 
 La métacognition peut-elle améliorer l’estime de soi d’un enfant ?  
 
Lorsque j’ai commencé à me documenter sur ces deux thèmes, j’ai découvert le concept 
d’ « affectivité », concept plus large englobant notamment la confiance en soi, les attributions, 
la motivation, les émotions et les attitudes. Ce nouvel éclairage a permis d’élargir ma vision 
des difficultés de mes élèves: je me suis rendu compte que ces dernières ne se limitaient pas 
au seul problème de l’estime de soi, mais qu’elles étaient plus globales et qu’elles 
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concernaient également les différentes composantes énoncées ci-dessus. Avant de me lancer 
dans cette étude, lorsque je cherchais une aide potentielle à ce genre de difficulté, j’optais 
pour une conception de l’enseignement  de type plutôt humaniste: j’étais donc sensible à leur 
vécu et à leur univers affectif et je prenais le temps de les écouter, de parler de leurs émotions 
et de leurs difficultés. Cette manière de faire les aidait quelques temps, mais pas suffisamment 
à mon goût. C’est alors qu’une réflexion s’est imposée à moi : la métacognition pourrait-elle 
être une aide aux difficultés en relation avec l’affectivité de mes élèves ? 
 
1.2 Buts poursuivis 
En effectuant ce travail de recherche, je souhaite tout d’abord approfondir mes connaissances 
des thèmes « métacognition » et « affectivité » afin de pouvoir les utiliser dans ma pratique et 
enrichir cette dernière en en éclairant et améliorant certains aspects. Ensuite, je souhaite créer 
un outil permettant d’améliorer l’affectivité de mes élèves. Enfin, si l’outil créé fonctionne, je 
souhaite le rendre suffisamment fonctionnel pour le mettre directement à disposition de mes 
élèves et de mes collègues enseignant en classe régulière afin qu’ils l’intègrent dans leur 
pratique au quotidien. 
 
2 Contexte de la recherche 
Ma recherche a pour contexte l’école primaire du canton du Valais, et plus précisément, la 
mesure de l’appui pédagogique intégré au sein de ces classes valaisannes. Selon le document 
officiel en vigueur (DECS, SE & OES, 2009), « l’appui pédagogique est une mesure 
d’enseignement spécialisé intégrée à l’école ordinaire dont le but est d’apporter une aide aux 
élèves ayant des difficultés scolaires reconnues ». 
 
L’étude aura comme cadre mon contexte de travail actuel au sein de deux écoles de villages 
de montagne.  
 
Par manque de temps et de moyens, je ne pouvais pas traiter l’ensemble des questions citées 
au point 1.1. De ce fait, j’ai choisi de me focaliser sur la question de départ suivante : « La 
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3 Problématique 
Le concept de métacognition est présent depuis de nombreuses années, comme le confirme 
l’adage du philosophe de la Grèce antique Socrate : « Connais-toi toi-même ! ». Déjà en ce 
temps, l’importance de s’observer et de se connaître soi-même était de mise et représentait la 
base d’un apprentissage efficace. Selon Coen (2000), « cette pensée sur soi-même n’a cessé 
d’intéresser les penseurs au cours des siècles. Ainsi, philosophes, écrivains ou épistémologues 
ont enrichi la littérature de leurs réflexions sur leurs propres processus de pensée ou de 
création. (…) ». Ce thème a ensuite connu un grand essor dans les années huitante et 
différentes recherches ont été menées dans le cadre de la psychologie développementale, de la 
psychologie cognitive, de la déficience intellectuelle, aux niveaux phénoménologique et 
holistique, social, familial, didactique et enfin, pédagogique. 
 
Dans le cadre de la pédagogie, cadre dans lequel se situe ma recherche, différents chercheurs 
ont mis sur pied des programmes d’intervention métacognitifs afin d’apporter une remédiation 
aux élèves en difficulté d’apprentissage. D’autres ont montré le rôle central de l’enseignant 
lors d’une intervention métacognitive. Certains voyaient la métacognition comme une 
pédagogie générale soucieuse de limiter l’échec scolaire. Enfin, quelques-uns ont prouvé 
l’impact de ce concept sur la réussite scolaire, sur le transfert, sur l’autonomisation des 
élèves… Nous pouvons donc relever ici les nombreux apports de l’utilisation de la 
métacognition dans le cadre de la pédagogie.  
 
Cependant, les aspects cités ci-dessus correspondent plutôt à des facteurs scolaires, 
d’apprentissage. Or, un élève ne se résume pas uniquement à un « cerveau » : il est également 
rempli d’émotions, de motivations, d’attitudes, … A ce sujet, les études qui lient la 
métacognition à l’affectivité ne sont pas unanimes. Damasio (1999), par exemple, dans ses 
recherches en neuropsychologie au sujet des fonctions exécutives, affirme que les deux 
dimensions que sont la métacognition et les émotions sont liées. Lafortune et St-Pierre (1994) 
prétendent qu’on ne peut pas séparer l’implication métacognitive de l’élève de son affectivité, 
car elle est très exigeante. Les mêmes auteures (1994a) considèrent que les deux composantes 
sont en relation dans l’apprentissage. Delvolvé (2006) explique notamment que « la 
métacognition est indissociable de connaissance de soi et de confiance en soi ». Enfin, 
Leclercq et Poumay (2004) pensent que « (…) l’affectif est intimement mêlé au cognitif, tout 
spécialement dans l’opération métacognitive de jugement (de sa personne), car il est difficile 
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de distinguer le jugement sur la performance du jugement sur la personne » (p.6). Tardif 
(2006) relève cependant que « (…) certains auteurs incluent la connaissance et le contrôle de 
ce qui est affectif – la motivation et les émotions notamment – dans le concept de 
métacognition, alors que d’autres excluent ces types de connaissance et de contrôle » (p.49). 
Pour terminer, ce dernier rajoute qu’ « (…) on peut estimer que, l’élève n’étant pas 
dissociable en parties distinctes de nature cognitive, affective et motivationnelle, les 
interventions les plus efficaces dans le domaine de la métacognition prennent en compte 
qu’elles doivent intégrer non seulement des facteurs cognitifs, mais également des facteurs 
affectifs » (p.49). Ces différents auteurs montrent donc clairement le lien entre la 
métacognition et l’affectivité. Etant également convaincue de ce fait, j’ai choisi d’approfondir 
cette thématique et d’aller au-delà de la corrélation entre ces deux éléments : je souhaiterais 
en effet démontrer qu’une intervention métacognitive peut influer sur l’affectivité des élèves.  
 
Cet objet a déjà été évoqué par différents auteurs. En effet, Michel (2008, p.19) déclare dans 
la conclusion de son travail que « la métacognition est un levier potentiel pour favoriser la 
motivation ; de plus, elle permet la contrôlabilité et la gestion des apprentissages ». Doly 
(1997) abonde dans ce sens en affirmant que « (…) les résultats obtenus sur la motivation 
créée par un apprentissage métacognitif nous paraissent déterminants » (p.57). Broyon (2006), 
elle, pense que la métacognition est « impliquée dans la construction du concept de soi et de 
la motivation » (p.108). Enfin, selon Moè & De Beni (2001), certains programmes 
d’entraînements (programmes métacognitifs) ont pour objectif d’avoir un impact sur 
l’affectivité, et plus précisément d’accroître le niveau de motivation et de mettre en place un 
style attributif pertinent.  
 
Au fil de mes lectures, j’ai pu également relever une tendance différente : l’influence de 
certains aspects de l’affectivité sur la métacognition. Selon Portelance et Ouellet (2004), 
l’utilisation de ses capacités métacognitives peut être perturbée par l’état affectif ou l’estime 
de soi de l’enfant, ainsi que par le fait qu’il perçoive une activité trop facile ou qu’il se sente 
trop capable de la faire. Portelance (2004) ajoute que « s’il n’est pas dans un état d’esprit 
approprié, s’il se sent incapable d’atteindre les buts scolaires établis ou peu apte à y arriver, 
s’il n’est pas motivé à apprendre, il est utopique de croire à un investissement métacognitif de 
sa part » (p. 48).  Melot (1991) ajoute que l’enfant n’activera pas son savoir métacognitif s’il 
pense qu’il n’est pas capable d’y arriver (sentiment d’efficacité faible). Devolvé (2006) 
confirme en montrant que le manque de confiance en soi empêche une mobilisation des 
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connaissances cognitives et métacognitives. Yanni-Plantevin (1997) explique que certaines 
préreprésentations peuvent faire appel au vécu antérieur du sujet : « Elles renvoient à 
l’expérience de l’apprentissage, au ressenti, au domaine affectif. Elles peuvent, alors, 
dénaturer l’activité, la détourner, la rendre impossible » (p.135). Elle rajoute également que 
« l’affect du sujet influence et modifie son attitude face à l’apprentissage » (p.136). Selon 
Lafortune, Jacob et Hébert (2000, p.98), « (…) l’engagement cognitif dépend de la perception 
positive qu’il a de lui-même et du pouvoir qu’il croit exercer sur la tâche ».      
 
Les recherches dont j’ai eu connaissance démontrant l’influence de la métacognition sur 
l’affectivité sont moins nombreuses que celles mettant en évidence l’influence de l’affectivité 
sur la métacognition. En général, j’ai pu constater que les études évaluant l’impact de la 
métacognition sur l’affectivité ne ciblent que l’un ou l’autre aspect de cette dernière. Voilà la 
raison pour laquelle ma recherche se démarque des autres : mon objectif est d’observer et 
évaluer les impacts d’une intervention métacognitive sur l’affectivité comme définie par 
Lafortune & St-Pierre (1994b, 1996, 1998), à savoir comprenant les concepts d’attitude, 
émotion, motivation, attribution et confiance en soi. Je remarque régulièrement chez mes 
élèves des difficultés de motivation, d’attribution, d’attitude, de confiance en soi et d’émotion 
qui les empêchent de se sentir suffisamment bien pour entrer dans ce qu’on leur propose dans 
le cadre scolaire. Rarement j’observe une difficulté due uniquement à la motivation, par 
exemple. Souvent, celle-ci est liée à d’autres éléments tels que ceux cités précédemment. 
C’est pour cette raison que ma recherche s’orientera vers la découverte des impacts de la 
métacognition sur ces cinq concepts (regroupés sous le terme d’ « affectivité ») et non 
uniquement sur l’un ou l’autre. 
 
4 Cadre conceptuel 
Il ressort des lectures présentées précédemment que la métacognition et l’affectivité sont en 
relation dans l’apprentissage. Cependant, dans mon cadre conceptuel, j’ai choisi de les 
présenter de manière séparée. Je commencerai donc par définir le concept de métacognition 
et, dans un deuxième temps celui d’affectivité.  
 
4.1 Concept de métacognition 
4.1.1 Histoire du concept 
Le concept de « métacognition » existe depuis la Grèce antique – comme déjà évoqué plus 
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haut – et fut l’objet de nombreuses recherches tout au long de ces années, mais son véritable 
auteur s’appelle John Flavell. Les premières recherches dans le domaine de la métacognition 
traitaient de la métamémoire : selon Cooper (sans date), « Flavell used the term metamemory 
in regard to an individual’s ability to manage and monitor the input, storage, search and 
retrieval of the contents of his own memory. Flavell invited the academic community to come 
forth with additional metamemory research, and this theme of metacognitive research has 
continued more than thirty years later »
2
. 
Selon Martin, D., Doudin, P.-A. et Albanese, O. (2001), la plupart des auteurs s’appuient, 
pour ce concept, sur trois sources théoriques différentes, à savoir : 
1) Les travaux de Jean Piaget sur le développement cognitif : Piaget (1974 ; 1977) parle du 
concept d’ « abstraction réfléchissante » comme moteur de la construction des 
connaissances. Il cite trois étapes : a) « l'action matérielle sans conceptualisation » 
(Piaget, 1974, p. 276) ; b) « la conceptualisation à partir de la prise de conscience » 
(Piaget, 1974, p. 281) c) « l'abstraction réfléchie en tant que produits conscients des 
abstractions réfléchissantes » (Piaget, 1974, p. 281).  
2) Les travaux de Lev Vygotsky : ce dernier va s’intéresser à l’origine sociale des processus 
cognitifs. Dès les années trente, son intérêt s’orientera vers les connaissances que le sujet 
a de ses processus cognitifs et de leur origine sociale (Coen, 2000). 
3) Les modèles de traitement de l’information : selon Coen (2000), les auteurs de différentes 
recherches (Richard, Bonnez & Ghiglione, 1990 ; Nguyen-Xuan, 1995) se sont intéressés  
– dans le cadre de la résolution de problèmes – aux  mécanismes de planification, de 
régulation et de contrôle de l'activité. 
Différents modèles métacognitifs ont été proposés dans la littérature. J’en présenterai ici les 
principaux : Butterfield & Belmont (1977) parlent de processus dominants et de processus 
subordonnés, Campione & Brown (1978) citent le niveau exécutif et le niveau architectural, 
Sternberg (1984) parle des métacomposants et des composants de performance. Comme 
l’expliquent Martin & al. (2001), on peut reconnaître chez chaque auteur un niveau qui 
                                                          
2 Ce qui pourrait se traduire par : Flavell a utilisé le terme de « métamémoire » en ce qui 
concerne la capacité d'un individu à gérer et contrôler la saisie, le stockage, la recherche et la 
récupération du contenu de sa propre mémoire. Flavell a invité la communauté universitaire à 
poursuivre avec des recherches supplémentaires sur la métamémoire et ce thème de recherche 
métacognitive a continué plus de trente ans plus tard (traduction de l’auteur).  
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supervise les actions du sujet, niveau qui possède des appellations bien différentes. « Une 
place prépondérante est ainsi faite à la capacité de l’enfant d’évaluer ses propres activités et 
stratégies (…) » (p. 6). 
 
4.1.2 Quelques définitions  
A ce jour, on peut trouver dans la littérature de nombreuses définitions différentes – voire 
parfois même contradictoires – de la métacognition et ce sujet génère encore beaucoup de 
désaccords. Il existe donc un grand flou conceptuel. 
 
C’est dans un article de 1976 qu’apparut pour la première fois le terme de « métacognition ». 
Voici la définition proposée alors par Flavell (1976) : « La métacognition se rapporte à la 
connaissance qu’on a de ses propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui y 
touche, par exemple, les propriétés pertinentes pour l’apprentissage d’information ou de 
données. (…) La métacognition se rapporte entre autres choses, à l’évaluation active, à la 
régulation et l’organisation de ces processus en fonction des objets cognitifs ou des données 
sur lesquelles ils portent, habituellement pour servir un but ou un objectif concret » (p.232). 
Le sens profond de cette définition est « la cognition de/sur la cognition ». Le premier sens 
que Brown (1987) donne à la métacognition ressemble en grande partie à la définition des 
métaconnaissances de Flavell. La seconde signification concerne les mécanismes de 
régulation ou de contrôle du fonctionnement cognitif.  
Gombert (1990) parle des connaissances introspectives et conscientes, ainsi que de la capacité 
de contrôler et planifier ses processus cognitifs. Hacker (1998) fait référence à la conscience 
de ses propres connaissances de son processus et de ses états cognitifs et affectifs et à la 
capacité à gérer et réguler ses connaissances, processus et ses états cognitifs et affectifs. 
Doudin et Martin (1992) définissent la métacognition comme « (…) la connaissance qu’un 
sujet a de son propre fonctionnement cognitif et de celui d’autrui, la manière dont il peut en 
prendre conscience et en rendre compte ; plus récemment, ce terme est venu désigner 
également les mécanismes de régulation ou de contrôle du fonctionnement cognitif. Ces 
mécanismes font référence aux activités permettant de guider et de réguler l’apprentissage et 
le fonctionnement cognitif dans des situations de résolution de problème » (p.4). Portelance 
(2002) évoque la prise de conscience de sa manière d’apprendre et le fait d’exercer un 
contrôle sur celle-ci. Enfin, Ouellet & Jacob (2006) parlent de connaissance sur son propre 
fonctionnement cognitif et affectif et un contrôle actif celui-ci.  
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Les quelques définitions présentées ci-dessus montrent bien que les auteurs ne s’accordent pas 
sur une seule et même définition de la métacognition. Cependant, la majorité reconnaît la 
présence de deux aspects complémentaires dans ce concept, à savoir les connaissances 
métacognitives et le contrôle du fonctionnement cognitif. A relever ici que, en ce qui 
concerne ce deuxième aspect, plusieurs termes différents sont utilisés dans la littérature. 
J’expliciterai ce point ci-après. 
 
Dans les lignes qui suivent, je commencerai donc par définir la première composante, les 
connaissances métacognitives. Puis je parlerai de la gestion de l’activité mentale. Enfin, je 
présenterai un troisième aspect mis en évidence par Lafortune et St-Pierre (1998), à savoir la 
prise de conscience. 
 
4.1.2.1 Première composante de la métacognition : les connaissances métacognitives ou 
métaconnaissances 
Selon Flavell (1985), « ce sont les connaissances acquises à propos de domaines cognitifs. Il 
s’agit des connaissances et croyances accumulées avec l’expérience et stockées en mémoire à 
long terme qui concernent non pas la politique, le football, l’électronique, la couture ou autre 
chose encore, mais l’esprit humain et ses activités» (p.31). Lucas (2008) ajoute que, 
« l’individu acquiert ce type de connaissances à la suite d’une prise de conscience de sa 
manière d’apprendre et de résoudre des problèmes » (p.2). Les connaissances métacognitives 
sont vues par Lafortune & St-Pierre (1998) comme l’aspect déclaratif de la métacognition, 
répondant au « quoi ? ». Elles découlent des expériences métacognitives, sont stables et 
verbalisables, mais peuvent être erronées.  
Dans mon étude, je m’inspire du travail de Flavell pour définir les métaconnaissances (1976-
1985). Pour ce dernier, les connaissances métacognitives peuvent être réparties en trois 
catégories :  
1) Les connaissances au sujet des personnes : a) les connaissances intra-individuelles : ce 
sont les croyances ou connaissances que nous avons sur nous-mêmes en tant 
qu’apprenants et Ouellet & Jacob (2006) ajoutent « (…) sur mes réactions, mes 
sentiments, mes émotions concernant la tâche » (p.6). Exemple : je suis forte en 
mathématiques, je perds mes moyens lorsque je dois lire devant mes camarades b) les 
connaissances interindividuelles : ce sont nos connaissances ou nos croyances par 
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rapport aux autres et les comparaisons que nous faisons entre ces derniers et nous-
mêmes. Exemple : Julien est bien meilleur lecteur que moi-même. c) les connaissances 
métacognitives universelles : elles représentent nos connaissances sur le 
fonctionnement de la pensée humaine en général. Exemple : la mémoire à court terme 
ne peut retenir que peu d’éléments à la fois.  
2) Les connaissances au sujet de la tâche : selon Flavell (1985), elles concernent la nature 
des informations, ainsi que la nature des exigences de la tâche. Lafortune & St-Pierre, 
(1998, p.16) parlent également de « (…) la portée, l’étendue, la demande ou les 
exigences d’une tâche, mais aussi les facteurs et les conditions faisant qu’une tâche est 
plus difficile qu’une autre ». Exemple : on ne lit pas un problème de mathématiques de 
la même manière qu’un texte narratif ; lorsque j’écris un texte, je dois appliquer les 
règles que je connais.  
3) Les connaissances au sujet des stratégies : il s’agit de « connaissances générales ou 
spécifiques sur les stratégies d’apprentissage, ainsi que la conscience de leur utilité 
pour accomplir tel type de tâches : savoir où, quand, comment et pourquoi les 
utiliser » (Lafortune & St-Pierre, 1998, p.17). Exemple : comment faire pour étudier 
efficacement mes mots de dictée. 
Flavell (1985) résume le tout en ces termes : « Finalement, l’essentiel de vos connaissances 
métacognitives concerne en fait des combinaisons de deux ou trois de ces catégories ou des 
interactions entre elles » (p.33).  
Ouellet & Jacob (2006) expliquent que ces métaconnaissances sont assez similaires aux autres 
connaissances : « Elles peuvent être rappelées automatiquement ou de façon volontaire et 
consciente par le sujet lorsque la gestion de la tâche l’exige. Toutefois, elles ne sont pas 
toujours présentes, exactes, ni activables au bon moment, ni toujours utilisées efficacement » 
(p.8). Lafortune & St-Pierre (1998) ajoutent que ces connaissances métacognitives ont une 
grande influence sur l’efficacité de la gestion des processus mentaux.  
Les expériences métacognitives constituent le second aspect du modèle de métaconnaissances 
de Flavell. Les connaissances métacognitives peuvent donner lieu à des expériences 
métacognitives. Il s’agit « d’expériences cognitives ou affectives liées à une activité 
cognitive. Non seulement les expériences dont nous sommes conscients et que nous pouvons 
verbaliser relèvent clairement de cette catégorie, mais aussi celles qui sont moins nettement 
conscientes et moins bien verbalisables. (…) De nombreuses expériences métacognitives sont 
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des pensées ou des sentiments sur le point où vous en êtes dans une activité cognitive et le 
type de progrès que vous avez faits, que vous faites ou que vous avez des chances de faire» 
(Flavell, 1985, p.35). Saint-Pierre (1994, p.532) définit l’expérience cognitive comme une 
« intuition reliée à une tâche comme la résolution d’un problème » et elle définit l’expérience 
affective comme « un sentiment, une émotion ». Selon l’auteur, ces émotions et intuitions 
apparaissent lorsque nous réfléchissons de manière vraiment poussée. Cela peut être le cas 
lorsque nous nous retrouvons face à une tâche complètement nouvelle ou vraiment difficile, 
ou lorsque nous résolvons une tâche habituelle et que nous sommes soudain confrontés à une 
difficulté imprévue. 
Les connaissances métacognitives et les expériences métacognitives s’influencent les unes et 
les autres. Flavell explique en effet que les expériences métacognitives retirent un certain 
bénéfice des connaissances métacognitives que nous avons acquises. En contrepartie, les 
expériences métacognitives amènent des informations sur la personne, la tâche et les 
stratégies. « C’est par l’action et l’interaction des connaissances et des expériences 
métacognitives que s’effectuent non seulement la gestion des processus mentaux, mais aussi 
l’enrichissement et la transformation des connaissances métacognitives » (Saint-Pierre, 1994, 
p.533).   
Plusieurs modèles de métaconnaissances sont apparus suite au travail de Flavell. Je relèverai 
notamment ici Brown (1978), Baker & Brown (1982), Chi (1984), Fisher & Mandl (1984) et 
Minier (sans date). 
 
4.1.2.2 Deuxième composante de la métacognition : la gestion de l’activité mentale  
Au fil de mes lectures, j’ai pu constater qu’il existait dans la littérature un grand nombre de 
termes pour désigner cette deuxième composante. Selon les auteurs, on parlait de contrôle des 
processus mentaux, de régulation du fonctionnement cognitif, de gestion de l’activité mentale, 
d’habiletés métacognitives, de contrôle ou activité régulatrice, de contrôle du fonctionnement 
cognitif, … Bien que différents, ces termes renvoient tous à l’aspect procédural de la 
métacognition. J’ai opté pour l’expression « gestion de l’activité mentale », utilisée par 
Lafortune & St-Pierre (1994b-1996-1998), elle me semblait en effet être la plus pertinente 
pour décrire cette composante de la métacognition. « Cet aspect désigne les processus par 
lesquels le sujet exerce le contrôle ou l’autorégulation de son activité mentale, c’est-à-dire 
l’autorégulation de son propre fonctionnement affectif et cognitif lors de l’exécution d’une 
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tâche. Ainsi, le sujet assure le contrôle de soi et le contrôle de ses stratégies cognitives » 
(Ouellet & Jacob, 2006, p.8). Pour Lafortune & St-Pierre (1998), « la gestion de l’activité 
mentale consiste en une série de réflexions accompagnant l’activité cognitive ainsi qu’en une 
suite de décisions visant soit à poursuivre l’activité, soit à la modifier » (p.18).  
Selon les auteurs, la gestion de l’activité mentale est partagée en différentes « activités 
métacognitives » : Brown (1978) cite des activités de planification, surveillance, vérification, 
révision et évaluation. Kluwe (1987) évoque la classification, la vérification, l’évaluation, 
l’anticipation et la régulation. Doudin et Martin (1992) parlent des processus métacognitifs de 
prévision, guidage, contrôle, transfert et généralisation. Noël, Romainville et Wolfs (1995) 
relèvent le fait d’expliciter, d’analyser, d’anticiper (ou planifier), de décentrer, d’autoévaluer 
et de réguler. Ouellet & Jacob (2006), ainsi que Lafortune & St-Pierre (1996-1998) et 
Lafortune, Jacob & Hébert (2000), parlent de planification, contrôle (ou supervision) et 
régulation. Enfin, Vianin (2009) évoque l’anticipation et la planification, la surveillance de 
l’action (ou monitoring), l’autocontrôle ou autoévaluation, la régulation et le transfert. 
Dans ma recherche, j’ai choisi de m’inspirer des composantes proposées par Martin, Doudin 
& Albanese (2001). Je relèverai ici le fait que le niveau de développement de leurs définitions 
était suffisant pour comprendre la composante, mais j’avais besoin de traiter des définitions 
me permettant de descendre au niveau des indicateurs. De ce fait, je me suis également 
inspirée des théories d’autres auteurs pour définir les activités ou fonctions métacognitives 
que voici :   
 La planification : il s’agit ici d’ « imaginer comment procéder pour résoudre un 
problème, élaborer des stratégies de résolution » (p.4). On peut trouver également le 
survol de l’activité pour une compréhension globale de la tâche à effectuer, une 
estimation du temps à investir pour sa réalisation, une liste de buts, l’activation des 
connaissances antérieures, … 
 La prévision : il s’agit d’ « estimer le résultat d’une activité cognitives spécifique » 
(p.4), d’une stratégie, comme par exemple : « Si je fais telle chose, j’aurai tel 
résultat ».  
Ces deux activités se passent avant l’exécution de la tâche. On va créer un temps de réflexion, 
inhiber l’impulsivité pour passer à la réflexivité. 
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 Le guidage du raisonnement : « tester, réviser, remanier les stratégies » (p.4), se 
centrer sur l’information pertinente (établir une hiérarchie des informations, sortir des 
informations de l’objet). Selon Vianin (2009), « l’élève devrait donc être capable, 
durant la réalisation de son activité, de vérifier si ce qu’il fait a du sens et de contrôler 
la progression de l’action vers le but visé » (p.94). A ce niveau, un autre objectif 
consiste à vérifier si l’on n’est pas « parti ailleurs », mais que l’on est toujours bien là, 
attentif à ce qu’il faut faire et à ce que l’on recherche. Lafortune, Jacob & Hébert 
(2000, p.11) affirment qu’il « s’agit de porter constamment un regard évaluatif, pour 
savoir si on garde le cap ou si l’on s’en éloigne ».      
 Le contrôle des résultats obtenus : c’est « l’évaluation du résultat obtenu en fonction 
du but visé » (p.4). On peut également évaluer une stratégie, prendre des 
renseignements sur le résultat de ce que nous avons mené à bien, sur comment nous 
avons résolu un problème, … Vianin (2009) ajoute trois propositions intéressantes à ce 
sujet : il faudrait encourager les élèves à se demander ce qu’ils pensent du résultat 
obtenu (correct ou non), leur degré de satisfaction quant au travail réalisé et ce qu’ils 
retirent de ce travail (apprentissage).   
 La régulation : ce processus est présenté par Vianin (2009). J’ai choisi de l’ajouter ici, 
car il me semble très important pour l’enfant. Il représente « un ajustement continuel 
des stratégies utilisées ou une réorientation de celles-ci lorsqu’elles ne sont plus 
adaptées » (p.95). Il intervient pendant l’action, par exemple lorsque l’élève se rend 
compte (guidage) que quelque chose ne joue pas : il modifie donc sa démarche. Il peut 
également intervenir après le travail, suite – par exemple – à la correction de 
l’enseignant qui signale des erreurs dans le résultat obtenu. Selon Lafortune, Jacob & 
Hébert (2000), il est donc possible d’amener des correctifs, de changer ou modifier la 
stratégie utilisée et d’ajuster son rythme de travail. 
 Le transfert et la généralisation d’une stratégie de résolution d’un problème donné à 
d’autres problèmes (de difficultés égales ou différentes) : il s’agit ici d’appliquer les 
apprentissages que l’élève a pu faire dans un travail à un autre travail, à un autre 
contexte. 
 
4.1.2.3 Troisième composante de la métacognition : la prise de conscience de l’activité 
mentale. 
Lorsque la prise de conscience est en lien avec l’activité mentale, elle vient enrichir les 
métaconnaissances qui, elles, influenceront la gestion de la prochaine activité mentale. Les 
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éléments s’influencent donc les uns les autres. « Le caractère conscient de la métacognition 
acquiert une grande importance dans son développement et, par conséquent, lors de 
l’enseignement » (Lafortune & St-Pierre, 1998, p.20). Les processus métacognitifs ne sont pas 
utilisés de la même manière selon qu’on soit expert ou novice dans le domaine. Lorsqu’un 
expert exécute une tâche connue, sa métacognition est automatique, voire même inconsciente. 
Elle peut apparaître, par exemple lorsqu’une difficulté surgit en cours de tâche. En ce qui 
concerne les novices, ils doivent – quasiment lors de chaque geste posé – réfléchir de manière 
consciente à ce geste. Selon Lafortune & St-Pierre (1998, p.20), « il nous apparaît nécessaire, 
lors de l’apprentissage, et par conséquent lors de l’enseignement, de faire surgir au niveau de 
la conscience les réflexions de nature métacognitive devant accompagner la tâche. (…) Le 
développement de la métacognition dépend de ces échanges ». Pour les auteurs, il s’agit ici de 
métacognition conscientisable. Ci-dessous, voici le développement de cette métacognition 









Fig. 1 : Développement de la métacognition conscientisable 
Lafortune & Saint-Pierre (1998) expliquent notamment que si l’on souhaite prendre 
conscience du fonctionnement de sa pensée, il y a plusieurs choses à faire : d’une part, il est 
important de faire un retour sur la démarche suivie ou l’activité cognitive. Ensuite, il est 
nécessaire de pouvoir la verbaliser. D’autre part, nous devons être capables de juger de 
l’efficacité ou non de cette démarche. En général, ce retour fait l’objet d’un dialogue intérieur. 
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Malgré cela, la personne devrait être capable de communiquer aux autres les stratégies qu’elle 
a utilisées et toutes les conditions qui les entourent (raisons du choix, déroulement, résultats, 
forces, faiblesses, ...). 
 
4.2 Concept d’affectivité 
De même que pour la métacognition, il existe un manque de clarté conceptuelle au niveau de 
la définition du domaine affectif, comme le relèvent Gephart & Ingle (1976). Pour confirmer 
cette assertion, voici quelques exemples. Tout d’abord, Krathwohl, Bloom & Masia (1964) 
citent les attitudes, les sentiments et les valeurs comme composantes du domaine affectif. 
Gephart & Ingle (1976), eux, parlent des comportements et réponses physiologiques 
(respiration, battements du cœur, respiration,…) et des comportements et réponses 
psychosociaux (attitudes, croyances, valeurs, émotions et perceptions). En 1981, Anderson 
énumère les valeurs, l’estime de soi, l’anxiété, les intérêts, le locus de contrôle, les attitudes et 
les préférences. Zytowski (1994) parle des besoins, des valeurs, des préférences, des intérêts, 
des traits et des attitudes. Plus récemment, on retrouve les composantes que sont 
l’internalisation des intérêts, les attitudes et les valeurs chez Lynch & al. (2009).  
 
Ces différentes définitions traduisent bien le flou et la diversité dont je parlais précédemment. 
Martin & Briggs (1986) abondent dans ce sens en expliquant: « first, the definition of the 
domains and the concepts that comprise it are so broad and often unfocused that all aspects of 
behavior not clearly cognitive or psychomotor are lumped together in a category called the 
affective domain »
3
 (p.12). Ce manque de précision a rendu les recherches sur ce domaine 
complexes. Par ailleurs, les auteurs estiment que l’intégration des domaines affectifs n’a que 
peu été testée parce qu’il n’est pas simple de conceptualiser et d’évaluer ou mesurer les 
comportements affectifs. Enfin, elles ajoutent à ces difficultés de mesure et de définition, 
entre autres, le fait que certains éducateurs croient ne pas avoir assez de temps en classe pour 
développer des buts affectifs, considérés comme trop intangibles, la crainte de passer pour un 
« endoctrineur» en ayant des discussions autour des attitudes, de la morale, ainsi que le fait de 
reconnaître que parfois, « l’absence de comportement puisse en dire plus que la présence » 
                                                          
3 Ce qui pourrait se traduire par : la définition du domaine et les concepts qui le comprennent 
est si large et souvent non concentrée que tous les aspects de comportement non clairement 
cognitif ou psychomoteur sont mis en tas dans ce qu’on appelle le domaine affectif 
(traduction de l’auteur). 
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(p.13, traduction de l’auteur).  
Pour mon travail de recherche, j’ai choisi de retenir la définition proposée par Lafortune & St-
Pierre (1994b-1996-1998) qui s’inspirent de la théorie développée par Martin & Briggs 
(1986) dans leur ouvrage « The affective and cognitive domains: integration for instruction 
and research ». Pour Lafortune et Saint-Pierre, le terme « domaine affectif » est une catégorie 
générale et les composantes qui le constituent sont là pour le comprendre et le définir. Les 
composantes retenues par Martin & Briggs (1986) sont les attitudes et les valeurs, le 
comportement moral et éthique, le développement personnel, les émotions et les sentiments, 
le développement social, la motivation et l’attribution. Lafortune & St-Pierre (1996) ont 
décidé de retenir les termes attitude, émotion, motivation et attribution, auxquels elles ont 
adjoint la confiance en soi. Ma recherche visera donc à évaluer l’impact d’une intervention 









Fig. 2 : Impact d’une intervention métacognitive sur les cinq composantes de l’affectivité 
 
Afin de mieux cerner le concept d’affectivité, j’en définirai ci-après les diverses composantes. 
Je relèverai ici qu’à mon sens et pour l’utilisation que j’en fais, chacune d’elles n’a pas été 
définie avec suffisamment de précision. J’ai donc parfois choisi d’exploiter les réflexions 
d’autres auteurs que ceux présentés par Lafortune & St-Pierre. 
 
4.2.1 Attitude 
Selon Legendre (1993, p.112), une attitude est « un état d’esprit (sensation, perception, idée, 
conviction, sentiment, préjugé,…), une disposition intérieure acquise à l’égard de soi ou de 
tout élément de son environnement (personne, chose, situation, événement, idéologie, mode 
d’expression…) qui incite à une manière d’être ou d’agir favorable ou défavorable ». Danvers 
(2003, p.66) ajoute que « l’attitude oriente dans un certain sens toutes les interactions avec 
l’objet en question ». Selon Gosling (1997), « les attitudes sont des précurseurs de nos 







5. Confiance en 
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donnent une direction » (p.113). Cette vision pourrait donc expliquer certains comportements 
sociaux ou certaines réactions devant une tâche à réaliser.  
 
Selon François-Philip Boisserolles de St-Julien (2005), plusieurs modèles ont été proposés, 
notamment le modèle unidimensionnel classique, le modèle tripartite classique et le modèle 
tripartite révisé. Dans ma recherche, je m’intéresserai au premier cité qui se trouve être à 
l’origine de différentes échelles de mesure de l’attitude. François-Philip Boisserolles de St-
Julien (2005) définit que ce modèle « considère l’attitude comme la réponse évaluative 
(affect), défavorable ou favorable, par rapport à l’objet d’attitude. L’attitude constitue ainsi la 
réponse situant l’objet sur une position d’un continuum d’évaluation » (p.119).  
 






Fig. 3 : Modèle unidimensionnel de l’attitude 
 
Selon François-Philip Boisserolles de St-Julien, D. (2005, p.119), le concept d’attitude 
recouvre trois notions : une propriété de direction ou valence (avoir une attitude positive ou 
négative, favorable ou défavorable à un objet), une propriété d’intensité (il s’agit de la force 
de l’attitude ex.: une attitude légèrement positive ou très positive) et une propriété de 
centralité (engagement personnel, manière de s’impliquer).  
 
Prenons l’exemple d’un élève qui souhaite devenir mécanicien plus tard. S’il est persuadé 
qu’apprendre ses verbes ne l’aidera pas dans son futur métier, il peinera à s’investir et à 
mettre de l’énergie dans les cours de conjugaison. 
 
4.2.2 Emotion 
Daniel & al. (2005), ainsi que Gendron (2007), précisent tout d’abord qu’il n’y a pas de 
consensus autour de la définition de l’émotion dans la littérature. J’ai choisi celle donnée par 
Sillamy (1980) pour qui « une émotion est une réaction affective, heureuse ou pénible, se 








- physiologiques ou  
- comportementales 
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Fig. 4: Liste des émotions selon 4 modèles théoriques (Lafortune & al., 2005) 
 
Dans mon travail, je me baserai sur les indicateurs présentés par Johnson-Laird et Oatley 
(1992), à savoir la joie, la colère, la peur, la tristesse et le dégoût.  
 
Daniel & al. (2005) expliquent que « (…) quel que soit le type de situation vécu par 
l’individu, il y a généralement un désir et une croyance ou un intérêt (concern) d’ordre 
personnel, relationnel ou social à la source de toute émotion » (p.16).  
 
A relever ici la présence d’un concept relativement récent dans la littérature: la métaémotion. 
Pons, Doudin, Harris & de Rosnay (2002) le définissent comme « la compréhension que le 
sujet a de la nature, des causes et des possibilités de contrôle des émotions. Il s’agit donc 
d’une connaissance consciente et explicite qu’une personne a des émotions. (…) D’autre part, 
la métaémotion désigne la capacité du sujet à réguler l’expression d’une émotion et son 
ressenti émotionnel de façon plus ou moins inconscient et implicite » (p.9). 
 
4.2.3 Motivation 
Pour définir la motivation, je vais me baser sur les écrits de Vianin (2007) qui en énumère les 
composants suivants : la motivation fait appel aux notions d’énergie, de force, d’élan (il y a 
un aspect dynamique) ; elle se situe dans la recherche de satisfactions ; l’engagement du sujet 
est essentiel ; l’important, c’est le but ; la motivation se comprend dans la relation entre 
l’élève et son environnement. Not (1987) intègre ces diverses données dans sa définition de la 
motivation : « Le concept de motivation englobe les motifs conscients et les mobiles 
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inconscients, les besoins et les pulsions d’origine biologique, les réactions affectives aux 
stimulations issues du milieu ou du sujet lui-même. (…) Toute activité a besoin d’une 
dynamique – qui procède des motivations – et celle-ci se définit par une énergie et une 
direction ». 
Voici, toujours selon Vianin (2007) – qui s’est lui-même inspiré d’auteurs divers –, les 
différentes dimensions de la motivation :  
 la pyramide de Maslow (1943) et le rôle des besoins  
 la motivation intrinsèque (« motivé pour ») et extrinsèque (« motivé par ») (Deci, 1975) 
 le niveau d’aspiration (but que le sujet s’est fixé) et d’expectation (niveau que le sujet 
peut espérer atteindre) 
 la motivation positive (relève du défi en fonction d’une performance qu’on veut 
atteindre) et la motivation  négative (on cherche à éviter un comportement désagréable)  
 la motivation  par les finalités (le but à atteindre motive l’élève) et la motivation par les 
moyens (les moyens en soi qui motivent l’élève) (La Garanderie, 1991) 
 les attributions causales et la contrôlabilité (Weiner, 1983-1985): ce point sera développé 
ultérieurement. 
 
Avant de présenter les indicateurs ou manifestations de l’attitude motivée selon Vianin 
(2007), il me faut préciser un point. Cet auteur présente dans son ouvrage vingt-trois 
exemples d’indicateurs (liste non exhaustive) trouvés dans la littérature qu’il a consultée pour 
l’écriture de son ouvrage. Pour mon travail, j’ai choisi de me baser uniquement sur cinq 
d’entre eux pour les raisons suivantes : d’une part, les indicateurs sélectionnés sont concrets 
pour l’enfant et ils me permettent de créer des questions autoévaluatives. En effet, certains 
critères se prêtent plus aisément à l’exercice que d’autres, tels que – pour exemple –
  « manifeste un bon niveau d’activité » ou « consacre beaucoup de temps à une activité, en 
dehors de toute contrainte ».  D’autre part, il n’aurait pas été pratique  – tant pour l’intérêt que 
pour l’attention de mes élèves –  de poser vingt-trois questions dans ce questionnaire. Voici 
donc les exemples d’indicateurs que j’ai choisis (Vianin, 2007, p.109):  
 l’élève persévère dans la tâche malgré la difficulté ; 
 il fait plus que ce qui est demandé ; 
 il écoute en classe (par exemple, réagit tout de suite à une question posée ou à une 
consigne, garde le contact visuel avec l’enseignant, ...) ; 
 il réagit rapidement à l’activité proposée (temps de réaction pour, par exemple, sortir 
ses affaires) ; 
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 il travaille de manière autonome.  
 
4.2.4 Attribution  
Selon Danvers (2003, p.66), « tout se passe comme si l’individu humain recherchait 
spontanément les causes de ses échecs, soit pour éviter à l’avenir des situations semblables, 
soit pour modifier les paramètres de ces situations afin d’éviter un nouvel échec dans la même 
situation. Cette « attribution causale » et « explication au quotidien »  renvoient à une théorie 
de la motivation qui a des conséquences sur le comportement. Si l’échec est attribué à des 
causes stables et non maîtrisables, l’individu aura tendance à éviter la situation ; si l’échec est 
attribué à des causes instables et maîtrisables, l’individu peut avoir tendance à rechercher la 
même situation pour faire la preuve de sa compétence. L’application des données de la théorie 
de l’attribution causale concerne directement le pédagogue qui ne comprend pas pourquoi 
certains élèves ne fournissent plus d’efforts dans une matière particulière ou à l’école en 
général ».  
 
Selon Barbeau (1991), l’élève, comme l’être humain en général, cherche à attribuer des 
causes, à trouver des explications aux situations auxquelles il est confronté, par rapport à ses 
réussites ou à ses échecs. Selon le type d’attributions qu’il va faire, l’élève ressentira des 
émotions qui pourront affecter ses attitudes soit de manière positive, soit de manière négative. 
S’il se voit confronté à un résultat auquel il ne s’attendait pas ou si un de ses désirs n’a pas été 
satisfait, l’enfant cherchera encore plus fortement les causes, le « pourquoi » des événements. 
Barbeau (1991, p.17) explique que « la recherche et l'explication de la cause d'un phénomène 
ont des fonctions particulières: elles permettent de réduire l'effet de surprise face à un résultat 
non souhaité ou non attendu et elles permettent d'aider à atteindre, dans le futur, un objectif 
souhaité (par exemple, en sachant pourquoi j'ai échoué à un examen, je pourrai peut-être 
réussir le prochain si je peux agir sur la cause ou je me préparerai mieux à un échec si la cause 
est hors de mon contrôle).  
 
Weiner (1983-1985) présente trois aspects de ce concept :  
 Le lieu d’où origine la cause : si l’élève attribue ses performances au travail qu’il a 
effectué à la maison, aux stratégies vues en classe qu’il a appliquées lors de l’examen, on 
parlera de « causes internes », propres à l’enfant. Au contraire, s’il trouve que 
l’enseignant a donné un examen beaucoup trop difficile ou s’il pense que ce jour-là, il 
n’avait pas de chance, alors on parlera de « causes externes ». 
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 La stabilité de la cause : il est possible de modifier certaines causes (ex.: faire plus 
d’efforts pour étudier ses leçons, mieux comprendre un sujet en posant des questions à 
son enseignant) et d’autres restent, au contraire, permanentes (ex.: le potentiel intellectuel 
pour ces enfants qui sont persuadés qu’ils ne sont pas intelligents. On parle alors de 
« cause modifiable » et de « cause stable ». 
 La contrôlabilité : il s’agit du « sentiment qu’a l’enfant de pouvoir contrôler la situation » 
(Vianin, 2007, p.38). La cause sera dite « contrôlable » si l’enfant, pour reprendre 
l’exemple précédent, attribue sa difficulté à un manque d’effort au niveau de 
l’apprentissage de ses leçons. Il reprendra donc du pouvoir sur la tâche (pourra mieux la 
contrôler) en faisant plus d’efforts par la suite pour étudier ses leçons. Dans le cas 
contraire, si l’enfant pense que le maître ne l’aime pas et que c’est pour cette raison qu’il 
lui donne des mauvaises notes, il n’aura aucun pouvoir là-dessus et risque de ne plus 
s’impliquer dans ce qu’il fait. 
 
Pour reprendre de manière schématisée ces explications, voici un tableau créé par Viau (1997, 






















Fig. 5 : Attributions causales 
 
4.2.5 Confiance en soi 
Pour Lafortune & Saint-Pierre (1998), « la confiance en soi naît de la représentation que 
l’individu a de lui-même par rapport à sa capacité d’accomplir la tâche. C’est une notion 
reliée à l’estime de soi, laquelle résulte du concept de soi » (p.29). De St-Paul (2004) définit 
la confiance en soi comme « un sentiment d’assurance et de sécurité à propos de soi » (p.7). 
L’auteure distingue cette notion de celle d’ « estime de soi », mais explique que la confiance 
en soi dépend de l’estime de soi. De son point de vue, il existe quatre dimensions de la 
confiance en soi : 
 la confiance de base ou sécurité intérieure, dont les indicateurs principaux sont la 
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connaissance de soi, l’acceptation de soi et l’appréciation de soi ; 
 la confiance en sa propre personne dont les caractéristiques sont l’affirmation de soi, le 
fait de demander (un service, un compliment…), de donner (une opinion, un 
compliment…) ou de dire la vérité ; 
 la confiance en ses compétences dont l’indicateur principal est l’autonomie ; 
 la confiance relationnelle qui représente la confiance que je place en mes camarades, 
ainsi que ma capacité à créer des relations durables avec les autres. Cette forme de 
confiance se rattache à la sociabilité. 
 
Selon Blouin (1987),  l’augmentation de la confiance en soi commence par l’expérience du 
succès comme la réussite de certaines tâches (surtout au début de l’apprentissage). Le rôle de 
l’enseignant est important ici, car il doit aider l’élève à prendre conscience de ses réussites, et 
pas uniquement de ses échecs. Blouin ajoute que l’élève doit apprendre à s’attribuer la 
réussite de l’expérience. Cette approche est très étroitement liée au concept d’ « attribution » 
que j’ai développé précédemment. L’enfant doit être capable de mettre en relation ses propres 
capacités et la réussite ou les efforts qu’il a fournis et la réussite. Il ne doit au contraire pas 
penser que sa réussite est due à sa chance du jour ou au fait que l’enseignant l’aime bien. 
Lafortune, L. & Saint-Pierre, L. (1998) ajoutent enfin que plusieurs expériences sur un même 
sujet, couronnées par le succès sont nécessaires pour que se solidifie la confiance en soi. (…) 
Les effets de l’échec sur la confiance en soi dépendent donc du moment où se produit cet 
échec et aussi de l’ensemble des expériences vécues dans le domaine » (p.31).   
 
4.3 Question de recherche 
Suite à mes recherches littéraires, voici ma question de recherche : « Quels sont les impacts 
d’une intervention métacognitive sur l’affectivité d’élèves suivis en appui pédagogique 
intégré ? ». 
 
4.4 Hypothèse 
Mon hypothèse principale est la suivante : « Une intervention métacognitive permet 
d’améliorer les cinq composantes qui constituent l’affectivité de l’élève, à savoir son attitude, 
ses émotions, sa motivation, son attribution et sa confiance en lui ».  
Il aurait été possible de décliner cette hypothèse en cinq sous-hypothèses, mais j’ai choisi de 
n’en émettre qu’une seule, car c’est justement là que ma recherche se veut originale: ne pas 
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examiner l’impact d’une intervention métacognitive uniquement sur l’une ou l’autre 
composante, mais sur les cinq. 
 
5 Démarche 
Le but de cette cinquième partie est de présenter ma méthodologie et la manière dont je 
récolterai et analyserai les données. 
 
5.1 Population et échantillon 
Selon Blanchet et Gotman (1992), « définir la population, c'est sélectionner les catégories de 
personnes que l'on veut interroger, et à quel titre; déterminer les acteurs dont on estime qu'ils 
sont en position de produire des réponses aux questions que l'on se pose » (p.50). La 
population que je vise comprend des enfants fréquentant l’école valaisanne primaire et qui 
sont au bénéfice de la mesure d’appui pédagogique intégré. 
 
Dans ma recherche, l’échantillon sera de taille réduite : trois enfants seulement. Cela peut 
paraître étonnant, étant donné que j’utiliserai la méthode de l’enquête par questionnaire qui 
présuppose plutôt un échantillon relativement élevé d’individus interrogés. A mes yeux, ma 
démarche se justifie par le fait que j’essaie de quantifier la subjectivité de l’affectivité, 
d’objectiver mon impression subjective. En ajoutant dans l’échelle un nombre de points allant 
de 0 à 3 à chaque réponse, cela me permettra d’obtenir ce que je nommerai « un potentiel 
d’affectivité ». Mon but n’est, en aucun cas, de parvenir à un traitement statistique. De plus, il 
est plus simple de comparer des réponses préétablies plutôt que des dires. En effet, en 
choisissant l’entretien, on se situerait plus dans le subjectif et cela prendrait plus de temps, 
temps dont je ne dispose pas dans le cas échéant. Par ailleurs, l’interprétation des résultats 
s’en trouverait compliquée : comment comparer, par exemple, « je me sens triste » et « je me 
sens mieux » ou « je me sens bien » et « je me sens content » ? Y a-t-il eu une amélioration ? 
Comment la mesurer concrètement ? Peut-elle être faussée par une connaissance 
approximative des termes de la part de l’enfant? 
 
5.2 Récolte des données 
Dans ma recherche, j’ai l’intention d’utiliser l’observation indirecte. Van Campenhoudt & 
Quivy (2011) expliquent que, dans ce type d’observation, « le chercheur s’adresse au sujet 
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pour obtenir l’information recherchée. En répondant aux questions, le sujet intervient dans la 
production de l’information (p.150-151).  
 
5.2.1 Questionnaire de recherche 
Il existe de nombreuses méthodes de recueil des informations. Pour cette recherche, j’ai choisi 
d’utiliser l’enquête par questionnaire, méthode qui convient parfaitement au type 
d’observation (indirecte) que je souhaite faire. Van Campenhoudt & Quivy (2011, p.167) la 
définissent comme suit : « elle consiste à poser à un ensemble de répondants, le plus souvent 
représentatif d’une population, une série de questions relatives à leur situation sociale, 
professionnelle ou familiale, à leurs opinions, à leur attitude à l’égard d’options ou d’enjeux 
humains et sociaux, à leurs attentes, à leur niveau de connaissance ou de conscience d’un 
événement ou d’un problème, ou encore sur tout autre point qui intéresse les chercheurs. » 
Il s’agira d’un questionnaire d’administration directe, car ce seront les élèves eux-mêmes qui 
le rempliront (Van Campenhoudt & Quivy, 2011, p. 168). 
 
Le questionnaire de recherche que j’ai élaboré (annexe 1) est en lien avec le concept 
d’ « affectivité » défini précédemment. Lors de sa création, j’ai tout d’abord conçu un tableau 
reprenant les différents concepts de mon cadre théorique, ainsi que les indicateurs y relatifs.  
 








Même si un travail est difficile pour moi et que je n’aime pas 
la branche, j’essaie d’avoir une attitude positive et de faire 
ce qu’on me demande. 
Intensité Lorsque j’aime une branche, je travaille… 
Centralité 
Lorsque je pense qu’une matière est très utile pour moi, j’ai 








Joie Quand je pense à mes chances de réussir cette année 
scolaire, je ressens de… 
 
Quand je pense à ma manière de travailler lorsque je fais une 
fiche, je ressens de… 
 
Quand je pense à moi-même, en tant qu’élève cette année, je 
















Dès que le travail est trop difficile, j’abandonne. 
Fait plus que ce 
qui est demandé 
A l’école, je demande des fiches supplémentaires pour 
m’entraîner.  
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Ecoute en classe 
(attention, regarde, …) 
En classe, j’écoute attentivement mon maître/ma maîtresse et 




Je sors rapidement mes affaires lorsque le cours commence 




Je suis capable de travailler de manière autonome (ex. : je 










Lieu de la cause 
(externe – interne) 
Je pense que c’est parce que l’enseignant est trop sévère et 
donne des examens trop difficiles que  je ne réussis pas mes 
examens. 
Stabilité de la 
cause (instable – 
stable) 
Je pense que c’est parce que je ne suis pas intelligent/e que 




Je me crois capable de m’améliorer à l’école et de faire 













Connaissance de soi 
 
Acceptation de soi 
 
 Appréciation de soi 
Je connais mes forces et mes faiblesses. 
J’accepte d’être comme je suis. 








Lorsque j’ai fait une erreur/bêtise, je suis capable de dire la 
vérité.   
Lorsque je ne comprends pas quelque chose, j’ose demander 
de l’aide à quelqu’un. 
J’ose dire non à une personne lorsque je ne suis pas d’accord 
avec elle. 
Autonomie 
Lorsque j’ai un problème, je me débrouille tout/e seul/e pour 
le résoudre. 
Confiance en mes 
camarades, création 
de relations avec les 
autres 
J’ai peur de ce que les autres peuvent penser de moi. 
 
Fig. 6 : Schéma récapitulatif pour la création du questionnaire mettant en lien concepts, 
indicateurs et questions 
 
Ce dernier m’a permis de faire un lien constant avec ma théorie, afin de ne pas perdre de vue 
ce que je cherchais, biais possible dans le cadre d’une recherche. J’ai ensuite créé une 
question par indicateur. J’ai choisi d’utiliser des questions fermées échelles. Selon Ganassali 
(2009, p.11) « les questions échelles ordinales sont très fréquemment utilisées dans les 
enquêtes par questionnaire. On utilise ce type de questions pour mesurer une opinion, une 
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préférence, une satisfaction, une fréquence ou toute énumération ordonnée ». Ce type de 
questions permettra une analyse plus simple des données par la suite.  
 
En ce qui concerne les échelles, j’ai choisi d’utiliser des échelles du type Likert paires. « On 
fait évaluer chaque critère au moyen d’une série de propositions régulièrement espacées. On 
utilise souvent des modalités de « pas du tout… » à « tout à fait… ». Le nombre d’échelons 
est compris entre quatre et sept » (Ganassali, 2009, p.14). Il est possible d’utiliser un nombre 
pair ou impair d’échelons. J’ai choisi d’utiliser un nombre pair d’échelons, afin que l’élève 
soit « obligé » de se positionner d’un côté ou de l’autre de l’échelle, car souvent, dans une 
échelle impaire, la solution de facilité consiste à se placer au centre (valeur refuge) 
(Ganassali, 2009).  
 
Je tiens à préciser ici quelques points importants qui permettront de mieux comprendre ce 
questionnaire : 
1. En ce qui concerne le concept d’ « émotion » : cinq émotions sont utilisées ici comme 
indicateurs. Lorsque mes élèves viennent en cours d’appui, en début de séance, en 
guise de routine, les élèves doivent cocher l’émotion qu’ils ressentent à ce moment-là 
et nous prenons un moment pour en parler. Nous avons travaillé ces diverses émotions 
au préalable. Mes élèves connaissent donc bien ce que représentent, par exemple, les 
termes de joie ou de colère. 
2. En ce qui concerne le concept de « motivation » : comme déjà mentionné dans le 
cadre théorique, j’ai choisi de ne sélectionner que 5 exemples d’indicateurs sur les 23 
proposés par Vianin (2007).  
3. Dans le concept de motivation, un indicateur décrit l’écoute en classe. Dans ma 
question, j’utilise le terme « regarde au bon endroit ». Cette expression est connue de 
mes élèves, car elle fait partie d’un projet collectif mené en début d’année autour du 
métier d’élève et de l’attitude en classe. 
4. J’ai choisi de proposer les critères dans le désordre, c’est-à-dire pas toujours dans le 
même sens : en effet, toutes les réponses sur la droite ne témoignent pas d’une 
amélioration. Parfois, pour certains items, le summum de l’amélioration se trouve à 
droite, tandis que pour d’autres items, il se trouve à gauche. J’ai fait ce choix, afin que 
les élèves puissent réellement réfléchir de manière indépendante sans être influencés.  
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5.2.2 Intervention métacognitive 
L’intervention métacognitive que je souhaite mener avec mes élèves sera constituée de 
questions que je leur poserai oralement durant leur travail afin de les faire réfléchir sur eux-
mêmes, sur leur manière de faire, ... Selon Doudin & al. (2001), les fonctions métacognitives 
(planification,…) se construisent grâce aux questions posées qui permettent la réflexion et 
grâce aux problèmes que l’on pose. Les questions que j’ai choisies sont tirées de différents 
auteurs, tels que Vianin (2009), Ouellet & Jacob (2006) et St-Pierre (1991). Je les ai 
sélectionnées en fonction des concepts et indicateurs présents dans ma théorie, comme le 
représente le tableau suivant:  
 





Comment est-ce que je me sens en voyant cette fiche ? 





Que me demande-t-on dans cet exercice (but du travail - 

















Comment vais-je m’y prendre ? qu’est-ce que je vais faire 





Quelles stratégies (outils) vais-je utiliser pour m’aider à 
réaliser cette tâche ? 
Expce MC  







Quel était déjà le but ? qu’est-ce que je veux faire ? est-ce 

















Est-ce que tout va bien ? 
*oui : je continue comme cela 
*non : quel(s) correctif(s) puis-je apporter ? dois-je revenir 
à des étapes antérieures ? dois-je changer de stratégie ? 




Est-ce que j’ai contrôlé toutes mes réponses ? comment 
vérifier si elles sont exactes ? 
Méta-
émotion  
 Suis-je content de mon travail ? 
 
   







*Qu’ai-je bien réussi dans ce travail (mes forces) ? 
*Quelles ont été mes difficultés ? Qu’ai-je fait pour trouver 
des solutions à mes difficultés ?  
*Qu’ai-je appris aujourd’hui (sur moi, sur ma manière de 




Ai-je pris le temps de produire un travail de qualité ? 
comment m’y suis-je pris pour y arriver ? 
Gestion 
a. m  
Transfert/ 
Généralisation 





Pourrai-je réutiliser cette démarche ? ces stratégies ? où et 
quand ? 
 
Fig. 7 : Schéma récapitulatif pour la création du type de questions pour l’intervention 
métacognitive, mettant en lien concepts, indicateurs et questions 
 
Ce tableau m’a donc permis de créer le type de questions que je souhaitais poser lors de mon 
intervention métacognitive (annexe 2). 
 
J’ai pris l’option de répartir ces questions en quatre moments : avant l’activité, pendant 
l’activité, à la fin de l’activité, puis après l’activité. J’ai essayé de regrouper les questions 
dans ces quatre moments, mais je tiens à relever ici que certaines d’entre elles pourraient être 
proposées à d’autres moments que ceux choisis.  
 
En cours du processus d’élaboration de ces questions, je me suis retrouvée confrontée à un 
problème : j’en avais composé plus d’une trentaine et toutes me paraissaient essentielles. Cela 
revenait donc à passer plus de la moitié de mon cours à les poser à l’élève. Pouvaient 
intervenir alors des difficultés d’attention de la part de celui-ci notamment, mais également un 
manque de temps pour effectuer ensuite la tâche proposée. J’ai donc choisi de simplifier mon 
intervention en éliminant certaines questions. J’en ai conservé uniquement une à trois par 
indicateur, en veillant à ce qu’elles couvrent bien l’ensemble de l’indicateur concerné.  
 
Lors de mon intervention métacognitive, mon rôle sera de poser ces questions à l’élève aux 
différents moments de l’activité. Je devrai être attentive à les énoncer vraiment telles quelles, 
et à ne pas rajouter d’explications supplémentaires, ceci afin qu’un autre chercheur potentiel 
puisse procéder de manière similaire (standardisation).  
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A noter également que je n’ai pas choisi de travailler sur une branche scolaire en particulier, 
mais de me greffer sur le projet actuel de l’élève. Il pourra donc s’agir d’un travail  spécifique 
d’apprentissage d’une branche scolaire, mais il pourra également concerner un travail – tel 
que l’attitude face à la tâche – sur différentes branches (opérations, logique, grammaire, 
orthographe, environnement,…). Ce choix s’est imposé à moi, car c’est celui qui 
correspondait le plus à ma pratique quotidienne. 
 
Il me paraît utile d’apporter ici une précision concernant le concept de « prise de conscience » 
qui est une des trois dimensions de la métacognition. Comme le décrivent Lafortune & St-
Pierre (1998), la prise de conscience joue un rôle essentiel dans la métacognition, 
principalement dans l’enrichissement des connaissances métacognitives et dans l’influence de 
la gestion de l’activité mentale. Partageant pleinement cette conviction, j’ai choisi 
d’accompagner mon intervention d’un outil : un cahier. A la fin de chaque cours, l’élève aura 
quelques minutes à sa disposition pour y consigner les éléments dont il aura pris conscience. 
Ce cahier aura pour fonction de conserver, au fil des séances, ses différentes réflexions, 
découvertes, connaissances, ... L’enfant se construira donc, au fil du temps, une banque de 
données concernant ses qualités, ses difficultés et les stratégies qui lui conviennent le mieux 
(métaconnaissances). Cet outil permettra aussi à l’élève de constater par lui-même ses progrès 
et de se gérer de manière plus autonome. Il pourra ainsi remarquer qu’il s’est amélioré lorsque 
sa liste d’outils et de forces grandira ou encore lorsqu’il pourra effacer un élément de la liste 
des faiblesses et le faire passer dans la liste des forces. Par ce constat, il pourra prendre 
conscience que c’est lui-même qui est à l’origine de cette situation et qu’il peut – par 
conséquent – influer sur le cours des choses (causalité interne et contrôlabilité, Weiner, 1983, 
1985). De plus, s’il comprend qu’il peut progresser par lui-même, il pourra également 
augmenter sa confiance en lui et accroître ainsi sa motivation (Vianin, 2007). Précisons ici 
que le but ne sera pas d’évaluer le contenu de ce cahier. 
 
5.2.3 Méthode d'analyse 
J’ai l’intention de procéder à l’analyse des données récoltées de deux manières différentes. 
D’une part, je vais évaluer les variations entre les deux questionnaires. Le sens du terme 
« améliorer » a été déterminé. Pour juger de ces variations, j’ai placé des flèches qui montrent 
la direction de l’amélioration : cette dernière peut se faire de gauche à droite ou de droite à 
gauche. Le fait de passer d’une proposition à une autre dans le sens d’amélioration vaudra +1. 
En revanche, passer d’une proposition à une autre dans le sens inverse vaudra -1. Au final, 
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pour juger des changements au niveau de l’affectivité de l’un ou l’autre élève, je prendrai en 
compte le total : 
 Un total positif, tel que +1, +5 ou +9, indiquera une amélioration de l’affectivité de 
l’élève. 
 Un total neutre, à savoir 0, n’indiquera aucun changement de l’affectivité de l’élève. 
 Un total négatif, à savoir -1, -3 ou -7, indiquera une baisse de l’affectivité de l’élève. 
Une grille a été créée afin de faciliter la lecture des résultats (annexe 3). 
 
D’autre part, je vais chiffrer chaque réponse de l’échelle en attribuant à la moins adéquate 0 
point et à la plus adéquate 3 points. Cela va me permettre de présenter, pour chaque 
questionnaire, un « potentiel d’affectivité » de l’élève. Ce potentiel d’affectivité représentera 
le nombre de points total obtenu dans le questionnaire et me permettra de quantifier la 
subjectivité de l’affectivité de l’enfant, d’objectiver mes impressions subjectives. Le nombre 
de points total étant 102, ce potentiel d’affectivité me permettra de situer l’élève et de 
déterminer, d’une part, de manière globale, s’il a des carences au niveau de son affectivité et, 
d’autre part, de voir de manière spécifique quelles sont ses ressources et manques dans chaque 
domaine de l’affectivité (attitude, émotion, motivation, attribution, confiance en soi). J’ai 
choisi d’utiliser les couleurs verte, orange et rouge pour interpréter chaque résultat. En effet, 
comment savoir ce que représente un 30 sur 120 points ? ou un 5 sur 9 en attitude ? J’ai donc 
choisi de séparer les résultats en tiers, le premier tiers correspondant à un résultat 
insatisfaisant (couleur rouge), le deuxième à un résultat moyen (couleur orange) et le 
troisième tiers à un bon résultat (couleur verte). Cette manière de faire permet de mieux 
mettre en lumière les résultats de chaque enfant, que ce soit de manière globale ou détaillée. 
Ainsi, les élèves auront plus de facilité à les interpréter. Ces trois couleurs, constamment 
utilisées dans le cadre scolaire et dans mon travail avec eux en appui pédagogique intégré, 
leur seront plus familières et plus significatives. 
 
Dans le chapitre suivant qui aborde l’analyse des données, je compte procéder de la manière 
suivante : pour chaque élève, je présenterai une brève description de son parcours personnel 
afin que le lecteur puisse mieux comprendre sa situation. Ensuite, je présenterai l’analyse de 
ses résultats. Enfin, j’en donnerai une proposition d’explication qui se veut une évaluation 
plus intuitive (feeling). En procédant de la sorte, je souhaite garder une certaine subjectivité 
sur les progrès de mes élèves en plus de l’objectivité des tableaux, car je pense que cette 
évaluation intuitive fait également partie de mes compétences professionnelles. 
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Enfin, je présenterai une analyse transversale de la situation de chaque élève afin de porter un 
regard non seulement global, mais également plus spécifique sur les résultats que j’obtiendrai. 
 
6 Analyse des données 
Comme l’expliquent Van Campenhoudt & Quivy (2011), l’analyse comporte deux objectifs : 
le premier est la vérification empirique, c’est-à-dire de mettre en lien les hypothèses et les 
informations récoltées et de voir s’ils correspondent. Le second est l’interprétation des 
informations nouvelles qui sont apparues et auxquelles on ne s’attendait pas.  
 
Dans un premier temps, j’expliquerai la démarche réellement effectuée, puis j’analyserai les 
données récoltées dans chaque situation. 
 
6.1 Démarche effectuée 
Mon expérimentation s’est déroulée de la manière suivante : tout d’abord, j’ai soumis mon 
questionnaire à quelques élèves afin d’en tester la qualité. Van Campenhoudt & Quivy (2011, 
p.162-163) expliquent en effet que « le questionnaire est souvent destiné à la personne 
interrogée ; il est lu et rempli par elle. Il est donc important que les questions soient claires et 
précises, c’est-à-dire formulées de telle sorte que tous les sujets interrogés les interprètent de 
la même manière. (…) Pour s’assurer que les questions seront bien comprises et que les 
réponses correspondront bien aux informations recherchées, il est impératif de tester les 
questions ». Tester mon instrument m’a permis de modifier certains termes afin de rendre les 
questions plus compréhensibles pour les enfants. J’ai également soumis les différentes 
questions de mon intervention métacognitive afin de voir si la longueur (temps nécessaire) 
convenait, ce qui fut le cas. 
 
Dans un deuxième temps, j’ai fait passer mon questionnaire aux élèves que j’avais choisis. 
Ont suivi une douzaine de séances réparties sur deux mois, séances durant lesquelles j’ai 
effectué mon intervention métacognitive. Enfin, dans un dernier temps, j’ai à nouveau soumis 
mon questionnaire à mes élèves afin de comparer les résultats avant et après 
l’expérimentation. Comme expliqué plus haut, un nombre de points a été attribué à chaque 
question. Les totaliser a permis d’établir le potentiel d’affectivité de chaque enfant avant, puis 
après l’expérimentation, dans le but de montrer clairement s’il y a eu ou non amélioration de 
leur affectivité.  
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En ce qui concerne l’analyse des données, je l’ai effectuée comme prévue. Je me suis donc 
servie de la grille de lecture pour analyser les variations entre les deux questionnaires et pour 
établir le potentiel d’affectivité de chaque élève. Enfin, j’ai représenté cela sous forme de 
tableaux : un premier présentant les résultats du premier questionnaire ; un second les 
variations ; et un dernier les résultats du deuxième questionnaire. 
 
6.2 Situation de chaque élève 
Ci-dessous, le lecteur trouvera l’analyse des résultats de chaque élève, puis une analyse 
transversale des trois situations. 
 
6.2.1 Situation de Dany4 
6.2.1.1 Parcours de l’élève 
Dany est un élève de 3
ème
 primaire que je suis en appui pédagogique intégré depuis le début 
de cette année scolaire. C’est un enfant démotivé, résigné, souvent triste, qui se dévalorise 
constamment et qui a commencé à développer une attitude fuyante en classe par rapport au 
travail. La moindre difficulté qu’il rencontre le déstabilise complètement : il se dit alors qu’il 
est nul et qu’il n’arrivera pas à faire ce qu’on lui demande. Il perd tout repère et soit se 
renferme dans ce discours dévalorisant, soit adopte une attitude de rejet ou de victime, soit 
s’effondre. Il devient alors tellement négatif que cela a un grand impact sur son travail. Dany 
tombe alors dans un cercle vicieux : plus il pense qu’il est nul et qu’il n’y arrivera pas, moins 
il réussit à l’école et plus cela confirme sa pensée première. En outre, il croit profondément 
que son seul moyen de réussir dans la vie et à l’école, c’est d’être plus beau et plus intelligent. 
Il s’accroche désespérément à la relation qui l’unit à moi en tant qu’enseignante d’appui et est 
complètement déstabilisé s’il ne me voit pas pendant une semaine.  
 
6.2.1.2 Analyse des données 
Lorsque je lui ai fait passer le premier questionnaire, Dany a totalisé 31 points sur 102 : ces 31 





                                                          
4
 Nom fictif 
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Analysons cela plus en détails:  






Confiance en soi 6/24 
 31/102 
 
Tabl. 1: Potentiel d’affectivité, 1er questionnaire, Dany 
 
Ce tableau nous permet de constater que Dany obtient des valeurs relativement basses : cela 
signifie qu’il présente de nombreuses carences au niveau de son affectivité, ce qui confirme 
les attitudes décrites plus haut.   
 
Ci-dessous, voici un tableau dressant le portrait de la différence entre les réponses de Dany 
avant et après l’intervention métacognitive que j’ai menée.  
 
Concept Question Variations Q1 et Q2 Total  
Attitude 
Q1 +0 














   















+3 Q13 +1 
Q14 +2 












Tabl. 2: Analyse variations Q1 et Q2, Dany 
 
Enfin, voici le tableau reprenant les points que Dany a obtenus lors du second questionnaire 
qui a fait suite à mon intervention métacognitive. 
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Attribution 6/9 
Confiance en soi 7/24 
 41/102 
 
Tabl. 3: Potentiel d’affectivité, 2ème questionnaire, Dany 
 
On voit que, globalement, Dany a amélioré son affectivité : il est en effet passé de 31 points à 
41 points au niveau de son potentiel d’affectivité et a donc amélioré son premier total de 10 
points. Dany se situait au départ dans la zone rouge, c’est-à-dire la zone la plus basse et, suite 
à l’intervention métacognitive proposée, il est parvenu dans la zone orange qui représente la 
zone moyenne.  
 
On constate donc une amélioration globale de 10 points. Si l’on se penche de manière plus 
précise sur les différentes composantes, on peut voir que : 
 Son attitude n’a pas changé 
 Au niveau des émotions : en pensant à ses chances de réussir cette année scolaire, il 
éprouve maintenant un peu de joie, moins de colère, de peur et de tristesse. Selon ses 
dires, il commence à croire que c’est possible, qu’il pourra y arriver, même si ce sera 
difficile. En pensant à sa manière de travailler, il éprouve un peu de joie, comme au 
début, plus de colère, car il a l’impression de ne pas bien travailler, moins de peur, 
autant de tristesse et moins de dégoût. Enfin, quand Dany pense à lui-même en tant 
qu’élève, il ne ressent pas du tout de joie, toujours autant de colère que de peur, plus 
de tristesse (car il pense être un mauvais élève) et enfin moins de dégoût qu’au début. 
 Sa motivation a évolué : il affirme abandonner moins facilement et se préparer plus 
rapidement à entrer dans son travail (préparation des affaires). 
 Il a doublé le nombre de points obtenus dans le domaine des attributions. Il commence 
en effet à prendre conscience qu’il peut avoir du pouvoir sur ce qu’il fait et que rien 
n’est figé. Il se rend compte qu’il est capable de s’améliorer à l’école et pense un peu 
moins que la cause de son échec est son intelligence. 
 Enfin, sa confiance en lui n’a que peu augmenté. Il dit connaître mieux ses forces et 
ses faiblesses grâce à son cahier. Il ose moins demander de l’aide quand il a un 
problème. 
L’amélioration de l’affectivité de Dany commence à se traduire par des changements 
concrets, ce qui est réellement positif. 
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6.2.1.3 Proposition d’explication 
Il est intéressant d’observer que Dany se pose de plus en plus seul certaines questions : il me 
dit souvent qu’il sait ce que je vais lui demander et anticipe donc ma demande en la posant 
lui-même. En classe, Dany est très fier de montrer son cahier à ses camarades et à son 
enseignant en leur expliquant ce qui s’y trouve. Enfin, à la maison, les parents sont contents 
de voir le cahier de Dany et affirment que leur enfant est « plus positif » qu’auparavant. 
 
Bien que les changements se voient concrètement, actuellement, Dany se trouve dans une 
période difficile : il vient de recevoir son bulletin de la mi-semestre et ses notes ont chuté. Les 
efforts qu’il a faits jusqu’ici et les changements qui commencent à se faire voir dans sa 
manière de penser ne se traduisent pas encore dans ses résultats : cela est très difficile à 
accepter  pour lui. Il risque en effet de se décourager, de se dire que les moyens et efforts mis 
en place ne portent pas leurs fruits. Du coup, il risque d’y renoncer. Ce qui rend la tâche 
également difficile, c’est qu’il fonctionne de cette manière depuis des années et qu’il 
souhaiterait un changement radical. Je lui explique régulièrement qu’il faut avancer pas à pas 
et qu’on ne peut pas oublier entièrement ce qu’on était et tout changer uniquement en 
quelques mois.  
 
6.2.2 Situation de Katherine5 
6.2.2.1 Parcours de l’élève 
Katherine est une élève de 6
ème
 primaire. Elle est suivie en appui pédagogique intégré depuis 
sa première primaire qu’elle a redoublée. J’ai choisi de faire ce travail avec Katherine pour 
deux raisons : la première est que j’observe cette élève depuis des années remplie de tristesse, 
très passive dans ses attitudes, peu motivée par l’école en général, persuadée que tout le 
monde doit l’aider et que, si elle ne réussit pas à l’école, c’est uniquement à cause d’éléments 
qui lui sont extérieurs (ex.: mauvais enseignant, branche trop difficile) ; la deuxième raison 
est que, la suivant en appui depuis deux ans et la connaissant mieux, je me rends compte que 
mes observations se révèlent être relativement exactes et qu’à ces difficultés-là s’ajoutent de 
très grands problèmes relationnels avec sa maman (conflits de loyauté), un cadre familial 
instable et peu sécure et une confiance en elle pas très solide.  
 
6.2.2.2 Analyse des données 
Lors du questionnaire de départ, Katherine a totalisé 48 points sur 102, ce qui se situe dans la 
                                                          
5
 Nom fictif 
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zone orange, c’est-à-dire dans la moyenne (potentiel d’affectivité).  
 






Confiance en soi 12/24 
 48/102 
 
Tabl. 4: Potentiel d’affectivité, 1er questionnaire, Katherine 
 
Ce tableau nous montre qu’elle a des ressources au niveau de l’attitude et de l’attribution. 
Toutefois, je pressens que ces chiffres ne sont pas véritablement représentatifs de la situation 
réelle. En effet, depuis deux ans, Katherine a beaucoup évolué dans ces deux domaines, mais 
elle continue majoritairement à attribuer ses échecs à des causes externes, telles que la 
sévérité du professeur ou la difficulté de la matière. Katherine ayant tendance à déformer la 
vérité pour faire apparaître une bonne image d’elle, peut-être les réponses données 
représentent-elles plus un idéal de ce qu’elle devrait être que la réalité. 
Le tableau suivant expose, question par question, les changements qui sont intervenus suite à 
l’intervention métacognitive que j’ai menée avec Katherine. 
Concept Question Variations Q1 et Q2 Total  
Attitude 
Q1 +0 











   


















-1 Q13 +0 
Q14 +0 












Tabl. 5: Analyse variations Q1 et Q2, Katherine 
 
Dans le tableau ci-dessous, on peut observer les résultats de Katherine lors du deuxième 
questionnaire qui succède aux différentes interventions métacognitives. 
Potentiel d’affectivité, 2ème questionnaire 
Composante Total 
Attitude 6/9 
   




Confiance en soi 16/24 
 50/102 
 
Tabl. 6: Potentiel d’affectivité, 2ème questionnaire, Katherine 
 
Ces différents tableaux montrent des résultats relativement similaires. En effet, une 
augmentation de deux points a amené Katherine à passer d’un potentiel d’affectivité de 48 à 
50 points sur 100. L’amélioration y est, mais est relativement faible.  
De manière plus spécifique, on remarque : 
 Aucun changement au niveau de l’attitude. 
 Une baisse au niveau des émotions. Cela peut s’expliquer par le fait qu’elle sent 
arriver la fin de l’année et qu’elle stresse beaucoup à l’idée de ne pas la réussir : dans 
ce cas, elle serait intégrée à la classe d’observation au cycle d’orientation (ayant déjà 
redoublé une fois, elle ne peut pas redoubler une seconde fois). Quand elle pense à sa 
manière de travailler lorsqu’elle remplit une fiche, elle est relativement contente 
d’elle. Par contre, sa peur a augmenté. En effet, elle craint vraiment de faire des 
« fautes débiles » comme elle le dit et d’échouer à cause de cela. Elle se met donc 
beaucoup de pression. Les différents sentiments négatifs qu’elle éprouve sont tous en 
lien avec la future réussite ou non de cette année. Elle dit s’inquiéter encore plus 
qu’avant, car elle sent vraiment qu’il y a des risques pour elle. 
 Une amélioration de sa motivation : elle veut chercher à se donner les moyens de 
réussir. Il lui arrive de demander des fiches supplémentaires pour s’entraîner et elle dit 
écouter plus attentivement son enseignant et regarder au bon endroit.  
 Une baisse au niveau des attributions : Katherine me dit ouvertement lors du second 
questionnaire que « c’est plus facile de mettre la faute sur les autres ». Ce qui est très 
positif, c’est qu’elle est devenue consciente qu’elle mettait la faute à l’extérieur d’elle 
et qu’elle n’allait pas regarder d’abord en elle. 
 La confiance en soi s’est améliorée de 4 points. Elle s’accepte plus et s’aime plus. Elle 
ose plus s’affirmer et se manifester lorsqu’elle n’est pas d’accord. Elle trouve qu’elle 
ne se débrouille pas forcément seule pour résoudre les problèmes. Durant les deux 
mois qui séparent les questionnaires, je pense que Katherine a vraiment pris 
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conscience du nombre de personnes qui étaient là pour l’aider (aide aux devoirs, 
logopédiste, psychologue, trois enseignants, enseignante d’appui, frère, maman). 
Avant, elle considérait cela comme normal, tandis que maintenant elle se rend compte 
de la chance qu’elle a. Enfin, elle affirme dans le questionnaire qu’elle a un peu moins 
peur du regard des autres. 
On peut conclure en disant qu’on note une amélioration de l’affectivité chez Katherine, mais 
qu’elle est relativement faible. 
 
6.2.2.3 Proposition d’explication 
Plusieurs raisons pourraient expliquer cette faible amélioration globale. Tout d’abord, 
Katherine n’a pas bénéficié de l’ensemble des séances d’intervention métacognitive que je 
souhaitais mener avec elle. En raison d’une maladie qui a pris une grande ampleur, elle n’est 
pas venue à l’école pendant trois semaines : elle a donc suivi environ six séances. Je pense 
donc que ce nombre a été insuffisant pour amorcer un changement au niveau affectif chez 
Katherine. Un second élément de compréhension serait celui cité précédemment, à savoir le 
fait qu’elle ait répondu au premier questionnaire plus dans l’optique de ce qu’elle devrait être 
ou faire pour être une bonne élève.  
 
6.2.3 Situation de Guy6 
6.2.3.1 Parcours de l’élève 
Guy est un élève de cinquième primaire. Il est arrivé cette année dans notre centre scolaire : sa 
famille a été contrainte de déménager pour des raisons d’effectifs. Dès son arrivée, nous 
avons constaté que Guy ne possédait pas les bases nécessaires pour entrer en cinquième 
année. De plus, des lacunes importantes en lecture et en orthographe ont été découvertes. 
Nous avons rapidement décidé, d’un commun accord avec les différents partenaires, de mettre 
en place un programme adapté, c’est-à-dire un programme à son niveau. En parallèle, il a 
bénéficié de trois heures hebdomadaires d’appui pédagogique intégré et d’une séance 
hebdomadaire de logopédie pour le soutenir. D’autre part, aux difficultés scolaires s’ajoutent 
des problèmes d’intégration dans sa nouvelle classe : beaucoup de bagarres, de violences 
d’attitude et d’action, la création de clans, …  
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6.2.3.2 Analyse des données 
Son premier questionnaire a montré que son potentiel d’affectivité représentait 30 points sur 
102, ce qui correspond à la zone rouge, donc très faible, comme on peut le voir dans le tableau 
ci-dessous: 
 






Confiance en soi 6/24 
 30/102 
 
Tabl. 7: Potentiel d’affectivité, 1er questionnaire, Guy 
 
Ci-après, ce tableau résume les changements observés suite à l’intervention métacognitive 
menée avec Guy. 
Concept Question Variations Q1 et Q2 Total 
Attitude 
Q1 +1 














   















+0 Q13 -1 
Q14 +1 












Tabl. 8 : Analyse variations Q1 et Q2, Guy 
 
Dans ce troisième tableau sont repris les résultats du second questionnaire que Guy a rempli 
suite aux interventions métacognitives que j’ai menées dans le cadre de notre cours d’appui 
pédagogique intégré. 
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Motivation 12/15 
Attribution 5/9 
Confiance en soi 11/24 
 62/102 
 
Tabl. 9: Potentiel d’affectivité, 2ème questionnaire, Katherine 
 
Les deux tableaux précédents nous montrent que Guy est passé de la zone faible à la zone 
moyenne supérieure (à quelques points de la zone verte) : lors du second questionnaire, il a 
totalisé 62 points sur 102, ce qui montre une belle amélioration globale de son affectivité de 
32 points.  
En analysant en détails ce tableau, on peut constater que : 
 L’attitude de Guy s’est améliorée : il s’accroche plus et donne plus de sa personne, 
même lorsqu’un travail est difficile. 
 Emotions : lorsqu’il pense à ses chances de réussir cette année scolaire, il éprouve un 
peu plus de joie, moins de colère et de peur, mais toujours autant de dégoût. Ses 
parents viennent en effet de lui annoncer qu’il redoublerait l’année. En effet, dans ce 
programme adapté par anticipation, nous avons retravaillé, en plus de ses difficultés 






 primaire. Guy n’a donc pas 
vu le programme de 5
ème
 primaire et ne pourra pas passer dans le degré suivant. La 
joie peut par contre s’expliquer par le fait qu’il soit content de voir qu’il est capable de 
réussir (principalement dans le cadre du programme adapté). En pensant à sa manière 
de travailler, il ressent à présent plus de joie, moins de colère, de peur, de tristesse ou 
de dégoût. Il éprouve également plus de joie en pensant à lui-même en tant qu’élève 
cette année. Par contre, il a peur que les autres se moquent de lui, car il est en 
programme adapté. 
 Sa motivation a bien augmenté : il abandonne moins facilement, écoute mieux en 
classe et est plus autonome. 
 Au niveau des attributions, il pense être un peu plus capable de faire évoluer sa 
situation et voit moins l’intelligence comme étant un facteur potentiel d’échec. 
 Son niveau de confiance a presque doublé : il dit se connaître un peu mieux, s’accepter 
et s’aimer également un peu plus et ose plus facilement demander de l’aide s’il est 
confronté à un problème. Par contre, sa peur du regard des autres reste très présente. 
Globalement, on voit que l’affectivité de Guy s’est nettement améliorée.  
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6.2.3.3 Proposition d’explication 
Dès le début de l’année, Guy s’est montré très réceptif à tous les outils proposés en appui, et 
cela s’est vu également lors de l’intervention métacognitive que j’ai menée avec lui. En effet, 
il faisait l’effort de bien répondre aux questions. Je voyais que cela lui tenait à cœur. Lors des 
dernières séances, je sentais même qu’il commençait véritablement à s’approprier les 
questions que je lui posais : il lui arrivait d’anticiper et de me dire à haute voix certaines 
questions. Par ailleurs, j’ajouterai que les outils proposés en appui ont toujours été utilisés en 
classe. Je fais donc l’hypothèse qu’il s’est également posé certaines questions de 
l’intervention métacognitive dans ce contexte. 
 
Au niveau de la classe, ses camarades se sont rapprochés de lui – voyant certainement les 
changements – et actuellement Guy est bien intégré. Enfin, ses enseignants trouvent qu’il y a 
eu un impact sur l’ambiance générale et qu’il est plus facile de travailler avec Guy. 
 
6.2.4 Vision transversale de la situation des trois élèves 
 




Dany +0 +4 +2 +3 +1 +10 
Katherine +0 -3 +3 -1 +4 +2 
Guy +2 +16 +7 +0 +7 +32 
Total +2 +17 +12 +2 +12  
 
Tabl. 10 : Vision transversale de la situation des trois élèves 
 
Ce tableau nous permet d’avoir une vision transversale : d’une part, nous pouvons observer 
les résultats de chaque élève, d’autre part, nous pouvons également tirer des informations sur 
chaque composante de l’affectivité. Il me paraît intéressant de se pencher sur celles-ci, 
l’analyse individuelle ayant été effectuée plus haut. 
 
Ce tableau nous démontre que l’intervention métacognitive menée auprès des ces élèves a 
permis d’améliorer sensiblement les composantes émotions, motivation et confiance en soi. 
Par contre, les modifications au niveau de l’attitude et de l’attribution sont très faibles, voire 
nulles. La faiblesse des changements au niveau de l’attitude pourraient corroborer le fait 
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qu’aucune recherche – à ma connaissance – n’a prouvé un lien ou une amélioration de 
l’attitude grâce à une intervention métacognitive.   
 
En ce qui concerne l’attribution, j’expliquerai la faible évolution par le fait que ces questions, 
à elles seules, ne suffisent pas à favoriser une prise de conscience. En effet, je remarque 
quotidiennement qu’il s’agit, au contraire, de nombreux dialogues à ce sujet, des liens avec le 
concret (fiches, examens…) et des remarques faites par les personnes de l’entourage (parents, 
enseignants, camarades) : ces différents facteurs servent ou desservent le travail autour de 
l’attribution. Vianin (2007) rappelle que, pour développer son sentiment de compétence, 
l’enfant doit arrêter d’attribuer ses difficultés à des causes internes, stables et incontrôlables. Il 
doit vivre des expériences de réussite et comprendre pourquoi il y est parvenu. Vianin (p.44) 
ajoute que « l’enfant doit développer, grâce à l’enseignant ou au parent, le sentiment de 
contrôler la situation, d’avoir du pouvoir sur ses apprentissages et doit attribuer ses réussites 
et ses difficultés à des causes qu’il peut maîtriser. Pour l’enfant, l’enjeu n’est pas, d’abord, de 
réussir ou d’échouer, mais d’attribuer à ses performances des causes sur lesquelles il peut 
agir ». Cela confirme le fait qu’il est important d’étayer notre discours à ce sujet et de ne pas 




Ce travail de recherche avait pour but de découvrir quels étaient les impacts d’une 
intervention métacognitive sur l’affectivité d’élèves suivis en appui pédagogique intégré. Mon 
hypothèse principale était la suivante : « Une intervention métacognitive permet d’améliorer 
les cinq composantes qui constituent l’affectivité de l’élève, à savoir son attitude, ses 
émotions, sa motivation, son attribution et sa confiance en lui ».  
 
Je peux maintenant confirmer mon hypothèse, car il y a eu une évolution positive de 
l’affectivité – telle que définie – chez chaque enfant. Je n’ai observé aucun statu quo ou baisse 
de l’affectivité dans les trois situations analysées. 
 
7.2 Impacts systémiques 
Au travers de ce travail, j’ai pu constater que ce dernier a eu de nombreux impacts positifs sur 
mes élèves. Le premier est bien entendu l’amélioration de leur potentiel d’affectivité. En 
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approfondissant, on se rend compte que leurs émotions ont évolué vers le positif (+17), ainsi 
que leur motivation (+12) et leur confiance en soi (+12). Guy a changé de manière radicale : 
c’est un autre enfant qui est véritablement mieux dans sa peau. Dany est également en pleine 
évolution et le fait d’avoir retrouvé un peu de motivation, d’avoir des émotions plus positives 
et de comprendre un peu plus à quoi peuvent être dus ses réussites et échecs lui permettent de 
traverser différemment cette période difficile. 
 
En plus d’agir positivement sur le potentiel affectif des élèves, ce travail a eu un impact 
auprès de l’entourage de l’enfant. En effet, professeurs, parents et camardes m’ont affirmé 
avoir remarqué des changements. Le cas de Guy est particulièrement révélateur : ses 
camarades se sont rapprochés de lui et il a actuellement plus d’amis qu’auparavant. Quant aux 
enseignants de Guy et de Dany, ils affirment qu’il est plus facile de travailler avec eux en 
classe, que l’ambiance est différente. Enfin, certains parents m’ont dit que le comportement à 
la maison évoluait également. 
 
J’ai observé que ces enfants avaient intégré certaines questions et qu’ils les utilisent à présent 
par eux-mêmes lorsqu’ils se retrouvent face à une tâche. Selon les retours de certains 
enseignants et parents, ils en parlent également en classe et à la maison. Cela me permet donc 
de justifier et de promouvoir l’importance de cette démarche auprès de ces derniers et de 
démontrer qu’en modifiant le regard, on peut influer sur les pratiques. L’enseignant qui 
commence à observer le bénéfice engendré par l’intervention métacognitive proposée à son 
élève pourra donc s’en inspirer afin de faire de même avec toute sa classe. Pour preuve, la 
maîtresse de Guy m’a demandé une copie des questions posées lors de l’intervention 
métacognitive et s’en sert à présent lors de ses cours. Elle me dit clairement ne pas suivre à la 
lettre toute la liste – ce qui n’est d’ailleurs pas le but de cette intervention – mais s’en inspirer 
fortement.  
 
L’amélioration de l’affectivité ayant été observée, j’aimerais également relever un autre 
progrès : la nette différence dans l’attitude des élèves face à la tâche. En effet, je constate 
qu’ils travaillent d’une façon moins impulsive et donc plus réfléchie. Ils ne se jettent plus sur 
le crayon et sur l’exercice dans l’optique de « faire pour faire ». Ils prennent le temps de 
réfléchir aux différents éléments (titre, consigne, ce que je connais déjà, les stratégies dont je 
dispose, ...) : cela leur permet de mieux réussir leur travail scolaire. 
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Les enfants utilisent régulièrement leur cahier de prises de conscience : ils aiment effacer une 
faiblesse pour la transformer en force, relire leurs forces, y rechercher régulièrement des outils 
en cas de panne, … Par-dessus tout, ils apprécient retourner en classe en montrant à leurs 
enseignants les nouveautés de leur cahier. Ce dernier a permis également un recadrage de 
regard auprès des enseignants qui ont découvert l’importance pour l’élève de se connaître et 
l’influence directe de cette démarche sur la motivation, la confiance en soi, les attributions, 
etc. Grâce à leur cahier, les enfants – ainsi que leurs enseignants et leurs parents  – sont plus 
conscients de leurs forces et faiblesses, ainsi que des outils à leur disposition. 
 
7.3 Analyse critique 
Dans ce chapitre, je souhaiterais relever différents facteurs qui ont pu interférer dans mon 
travail de recherche et dans les résultats obtenus. 
 
Tout d’abord, le fait de travailler en individuel peut constituer un biais, en lien avec la relation 
que j’entretiens avec l’enfant, relation de confiance qui a été créée depuis des semaines, voire 
des mois et le regard que je pose sur lui. Le simple fait de s’intéresser à l’enfant peut déjà 
avoir un impact: il va prendre de la valeur, car il se sent « vu », il peut sentir qu’il a de 
l’importance pour quelqu’un, qu’on s’intéresse à lui.  
Dans le même ordre d’idées, le fait de croire inconditionnellement dans les chances de 
réussite du projet et de l’élève (éducabilité) peut constituer un effet Pygmalion et peut donc 
biaiser les résultats de ma recherche.  
Au moment de la présentation du projet à l’élève, si je lui explique que le but est que, dans 
plus ou moins deux mois, il ait une meilleure affectivité, ici à nouveau peut intervenir l’effet 
Pygmalion. Il pourra se dire que ça ira mieux dans deux mois et, inconsciemment, fera ce 
qu’il faut pour que ça aille mieux. 
Concernant les composantes de l’affectivité, comme nous l’avons vu dans le cadre théorique, 
la majorité de ces dernières ont un lien entre elles. L’impact positif de la métacognition sur 
certaines d’entre elles étant déjà été démontré, cela peut donc sembler logique d’avoir obtenu 
des résultats positifs. 
Expérimenter mon dispositif sur une branche ou plusieurs branches différentes peut constituer 
un biais, car dans le cas où l’intervention métacognitive se fait sur une branche uniquement et 
que l’élève est justement fort dans celle-ci, cela peut fausser la recherche. 
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Le choix des élèves peut également s’avérer biaisant. En l’occurrence, j’ai choisi ces trois 
élèves en fonction de ce que je pensais d’eux au niveau affectif, de ce que j’avais observé. Je 
me rends compte que ce choix était totalement subjectif ! Il aurait été intéressant et plus 
objectif de se baser sur mon questionnaire pour choisir ces élèves. En d’autres termes, faire 
passer le questionnaire et choisir ensuite les élèves en fonction de leur potentiel affectif.  
Le fait d’être très formelle dans mes questions peut constituer également un biais. En effet, la 
métacognition est plutôt quelque chose de « sauvage », car on rebondit sur ce que dit l’enfant 
et on ne maîtrise pas ce qui se passe dans sa tête. Poser la question telle qu’elle était écrite sur 
le papier a représenté une réelle difficulté. Il m’est arrivé d’ajouter quelques détails pour 
affiner la compréhension de l’élève et cela a pu induire certaines influences dans la 
compréhension de mes élèves. 
En ce qui concerne le calcul du potentiel d’affectivité, il aurait été intéressant de mettre plus 
ou moins le même nombre de questions et de points pour chaque composante. En effet, 
lorsque je fais le total des points, l’attitude représente 9 points, tandis qu’en parallèle les 
émotions totalisent à elles seules 45 points.  
Enfin, en ce qui concerne plus précisément la situation de Guy, à côté de ce travail 
métacognitif (intervention métacognitive), différents aménagements ont été mis en place dès 
le début de l’année et contribuaient à ce travail sur le côté affectif (ex.: programme adapté et  
portfolio). Cependant, parallèlement à mes interventions métacognitives et en raison d’un 
passage à vide de Guy, nous avons dû prendre des mesures complémentaires pour le soutenir 
(conseil de classe hebdomadaire, contrat de comportement). Ces éléments ont donc pu 
contribuer à la grande amélioration de l’affectivité de Guy.  
 
7.4 Compétences professionnelles développées en lien 
avec le référentiel 
Voici les compétences que ce travail de recherche m’a permis de développer : 
 C2 : Intégrer les connaissances spécifiques à ce champ dans ma pratique d’enseignante 
spécialisée: j’ai eu l’occasion de m’informer de l’état de la recherche au sujet de la 
métacognition et de l’affectivité pour en créer ensuite un outil me permettant d’aider 
mes élèves au quotidien. 
 C5 : Inscrire ma pratique d’enseignante spécialisée dans un cadre défini : ce travail et 
l’outil développé vont vraiment dans le sens de ma principale valeur qui est le postulat 
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d’éducabilité, postulat qui offre à chaque élève la possibilité de progresser non 
seulement dans ses apprentissages, mais également dans son affectivité.  
 C8 : Dans le cadre du champ « Enseigner-Apprendre », ce travail de recherche m’a 
permis, ainsi qu’à mes élèves, d’articuler différents types d’évaluation : en effet, les 
différentes questions de l’intervention métacognitive peuvent être considérées comme 
des évaluations diagnostiques, formatives ou comme des auto-évaluations. Elles 
apportent beaucoup d’informations sur les forces et  les faiblesses de l’élève. 
 C12 : Utiliser les ressources nécessaires pour enrichir sa réflexion et favoriser 
l’évolution de ses pratiques en pédagogie spécialisée : j’ai eu l’opportunité d’appuyer 
le choix et le contenu de mes interventions sur les données récentes de la recherche en 
matière de didactique et de pédagogie. De plus, j’ai pu échanger des idées à ce sujet 
avec mes collègues de formation, mais principalement avec mon directeur de 
mémoire, particulièrement quant à la pertinence de mes choix. 
 C13 : Travailler en équipes pluridisciplinaires dans un esprit de partenariat, en plaçant 
l’élève et son développement au centre de ses préoccupations : ce travail me permet de 
devenir une personne ressource dans les domaines analysés pour mes collègues de 
centre ainsi que ceux de formation et de réseau. 
 
En plus des compétences décrites ci-dessus, ce mémoire professionnel m’a permis de 
développer une meilleure compréhension des concepts de métacognition et d’affectivité : je 
peux donc en faire une meilleure utilisation dans ma pratique quotidienne. Etant plus au clair 
avec ces concepts, j’y suis également plus sensible : on ne voit d’ailleurs que ce pour quoi on 
a une théorie. Je me sens vraiment plus à l’aise avec le suivi métacognitif de mes élèves : 
j’arrive à mieux évaluer leurs forces et faiblesses dans ce domaine et je suis maintenant 
capable de mieux les aider à ce niveau (régulation). 
 
Je peux actuellement objectiver mes impressions subjectives quant à l’affectivité de mes 
élèves ayant créé un outil me permettant de le faire : je peux ajouter à mes ressentis des 
concepts précis et évaluer ces représentations de manière concrète. Je me sens plus en 
confiance, car je ne me base plus uniquement sur des ressentis. Néanmoins, je pense que cette 
subjectivité, ces évaluation plus « intuitives » font également partie de mes compétences 
professionnelles et qu’il ne serait pas intéressant de ne pratiquer qu’un extrême ou l’autre.  
 
Grâce à la découverte et la maîtrise de ces concepts, j’ai pris confiance en moi et je peux 
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aujourd’hui me positionner plus clairement face à mes partenaires : je suis en effet plus 
précise dans mon langage et dans les projets des élèves. 
 
Même si – au cours de cette recherche –  je n’ai pas évalué de manière scientifique le 
développement des capacités métacognitives de mes élèves, j’ai pu constater que l’outil que 
j’ai construit permet également de développer – en plus de leur affectivité – leurs capacités 
métacognitives propres. Ce constat s’est imposé à moi par le fait qu’ils se posent à présent de 
plus en plus certaines questions par eux-mêmes. De plus, ils réussissent plus aisément à 
répondre aux questions posées qu’au début de l’expérience. 
 
Je m’aperçois dans ma pratique actuelle que, suite à ce travail, il me serait impensable de ne 
pas utiliser l’un ou l’autre concept. Ils font, à présent, partie intégrante de ma pratique 
d’enseignante spécialisée jour après jour. 
 
Enfin, ce travail de recherche m’a permis de développer cet outil qu’est le cahier. 
Initialement, je n’en mesurais pas tout le potentiel. Son utilisation pratique m’a permis d’en 
déceler toutes les richesses. Aujourd’hui, je pense même qu’il pourrait être utilisé avec tous 
les élèves suivis en appui, au vu des avantages qu’ont les élèves à mieux se connaître, qu’il 
s’agisse d’élèves ayant un potentiel d’affectivité faible ou non. 
 
7.5 Perspectives 
Un prolongement envisageable de ce mémoire serait d’évaluer concrètement les résultats en 
ce qui concerne la métacognition elle-même. Dans ce travail, j’ai uniquement utilisé les 
questions métacognitives comme outils, sans évaluer si elles avaient engendré une 
progression des élèves dans la maîtrise de ce domaine. Peut-être serait-il donc intéressant de 
mettre en parallèle l’évolution d’une pensée de type métacognitif chez l’élève et l’évolution 
de son affectivité ? On peut en effet se demander si l’intervention métacognitive seule suffit à 
augmenter l’affectivité ou s’il faudrait vraiment qu’il y ait des résultats métacognitifs évalués 
pour parvenir à ce résultat.  
 
Une seconde perspective serait d’effectuer la démarche sur du plus long terme. En effet, 
travailler sur deux mois a déjà donné des résultats positifs et encourageants, mais je pense que 
l’allongement de la période d’intervention permettrait d’obtenir de meilleurs résultats, l’élève 
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ayant la possibilité d’intégrer véritablement et durablement ce questionnement métacognitif. 
 
Une troisième proposition de prolongement serait d’utiliser le cahier en tant que portfolio. Il 
pourrait également être intéressant d’analyser la progression au niveau de son contenu pour 
étudier la manière de se connaître des enfants (connaissances métacognitives).  
 
Enfin, il serait intéressant de faire le même travail au sein d’une classe ordinaire. Le 
questionnaire pourrait être soumis en début d’année pour disposer d’une vision d’ensemble du 
potentiel d’affectivité des élèves. Par la suite, l’enseignant pourrait poser ce questionnement 
métacognitif à chaque moment de son enseignement, qu’il s’agisse d’un cours oral ou d’une 
mise en application sur une tâche écrite. En finalité, il pourrait évaluer l’affectivité de ses 
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Nom et prénom : ____________________________________________________________________ 
Date : _____________________________________________________________________________ 
 
 
1. Même si un travail est difficile pour moi et que je n’aime pas la branche, j’essaie d’avoir une 
attitude positive et de faire ce qu’on me demande. 
 
 
2. Lorsque j’aime une branche, je travaille… 
 
 
3. Lorsque je pense qu’une matière est très utile pour moi, j’ai envie de faire des efforts dans 
mon travail. 
 
4. Quand je pense à mes chances de réussir cette année scolaire, je ressens de… 
La joie : 
 
La colère : 
 
La peur : 
  
La tristesse : 
 
Du dégoût :  
Comme d’habitude je fais quelques efforts je fais beaucoup d’efforts je donne le meilleur de moi-même 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
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5. Quand je pense à ma manière de travailler lorsque je fais une fiche, je ressens de… 
La joie : 
 
La colère : 
 
La peur : 
  
La tristesse : 
 
Du dégoût :  
 
6. Quand je pense à moi-même, en tant qu’élève cette année, je ressens de … 
La joie : 
 
La colère : 
 
La peur : 
  
La tristesse : 
 
Du dégoût :  
 
7. Dès que le travail est trop difficile, j’abandonne. 
 
 
8. A l’école, je demande des fiches supplémentaires pour m’entraîner. 
 
 
9. En classe, j’écoute attentivement mon maître/ma maîtresse et je regarde au bon endroit. 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
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12. Je pense que c’est parce que l’enseignant est trop sévère et donne des examens trop difficiles 
que  je ne réussis pas mes examens. 
 
 




14. Je pense que je suis capable de m’améliorer à l’école et de faire évoluer ma situation. 
 
  
15. Je connais mes forces et mes faiblesses. 
 
 
16. J’accepte d’être comme je suis. 
 
 
17. Je m’aime comme je suis. 
 
 
18. Lorsque j’ai fait une erreur/bêtise, je suis capable de dire la vérité.   
 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
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19. Lorsque je ne comprends pas quelque chose, j’ose demander de l’aide à quelqu’un. 
  
 
20. J’ose dire non à une personne lorsque je ne suis pas d’accord avec elle. 
 
 
21. Lorsque j’ai un problème, je me débrouille tout/e seul/e pour le résoudre. 
 
 























Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
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Annexe 2 : 
 
Avant de commencer l’activité 
 Comment est-ce que je me sens en voyant cette fiche ? pour quelle(s) raison(s) ? 
 Que me demande-t-on dans cet exercice (but du travail - consigne) ?  
 En général, est-ce que je réussis ce genre d’exercice ? pourquoi ? 
 Qu’est-ce que je connais déjà sur ce sujet, à propos de cet exercice ? 
 Comment vais-je m’y prendre ? qu’est-ce que je vais faire en 1er, 2ème, …, à la fin ? 
 Quelles stratégies (« outils ») vais-je utiliser pour m’aider à réaliser cette tâche ? 
 Est-ce que je crois maintenant que je peux réussir cette tâche ? 
 
Pendant l’activité 
 Quel était déjà le but ? qu’est-ce que je veux faire ? est-ce que je poursuis toujours ce but 
et ce que je voulais faire ? 
 Si je fais telle action, si j’utilise telle stratégie, quel résultat aurai-je ? 
 Qu’ai-je fait jusqu’à maintenant ? est-ce utile ? 
 Est-ce que tout va bien ? 
*oui : je continue comme cela 
*non : quel(s) correctif(s) puis-je apporter ? dois-je revenir à des étapes antérieures ? 
dois-je changer de stratégie ? 
 
A la fin de l’activité 
 Est-ce que j’ai contrôlé toutes mes réponses ? comment vérifier si elles sont exactes ? 
 Suis-je content/e de mon travail ? 
 
Après l’activité 
 Qu’ai-je bien réussi dans ce travail (mes forces) ? 
 Quelles ont été mes difficultés ? Qu’ai-je fait pour trouver des solutions à mes difficultés ? 
 Qu’ai-je appris aujourd’hui au travers de cet exercice (sur moi, sur ma manière de 
travailler, sur les stratégies utilisées…) ? 
 Ai-je pris le temps de produire un travail de qualité ? comment m’y suis-je pris pour y 
arriver ? 
 Dans une tâche prochaine, à quoi devrai-je faire attention ? 
 Pourrai-je réutiliser cette démarche ? ces stratégies ? où et quand ? 
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Annexe 3: grille de lecture des résultats 
Le sens de l’amélioration dépend de chaque question. De ce fait, j’ai choisi de placer au-dessus de 
chaque question une flèche qui indiquera le sens de l’amélioration. 
1. Même si un travail est difficile pour moi et que je n’aime pas la branche, j’essaie d’avoir une 












4. Quand je pense à mes chances de réussir cette année scolaire, je ressens de… 
 
La joie : 
 
 
La colère : 
 
 
La peur : 
 
  
La tristesse : 
 
 
Du dégoût :  
Comme d’habitude je fais quelques efforts je fais beaucoup d’efforts je donne le meilleur de moi-même 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
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5. Quand je pense à ma manière de travailler lorsque je fais une fiche, je ressens de… 
 
La joie : 
 
 
La colère : 
 
 
La peur : 
  
 
La tristesse : 
 
 
Du dégoût :  
 
6. Quand je pense à moi-même, en tant qu’élève cette année, je ressens de … 
 
La joie : 
 
 
La colère : 
 
 
La peur : 
  
 
La tristesse : 
 
 
Du dégoût :  
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
Toujours souvent parfois jamais 
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12. Je pense que c’est parce que l’enseignant est trop sévère et donne des examens trop difficiles 













Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
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15. Je connais mes forces et mes faiblesses.  
 
 
























22. J’ai peur de ce que les autres peuvent penser de moi. 
 
 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
Toujours Souvent Parfois Jamais 
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